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”Oppilaille kerrottiin suorasukaisesti, kuka oli viisas ja kuka tyhmä. Viisailla oli mahdolli-
suus pyrkiä neljänneltä luokalta oppikouluun, käydä viisivuotinen keskikoulu ja edetä pe-
räti ylioppilaiksi saakka lukiossa.” Näin muistelee nykyinen Helsingin yliopiston kasvatus-
tieteen professori Kari Uusikylä kouluaikojaan kirjassaan Hyvä, paha opettaja (Uusikylä 
2007: 18). Ajat ovat muuttuneet – jopa niin paljon, että välillä puhutaan, ettei eroja oppi-
laiden tulosten välillä oikeastaan saisi ollakaan, ja oikeanlaisen koulun tulisi olla kaikille 
yhteinen (Ahonen 2003). Näin ollen ei olisi viisaita eikä tyhmiä, lahjattomia tai lahjakkai-
ta. Olisiko arviointi siis enää edes tarpeellista?  
 Jokaisella lienee muisto tai monia siitä, miten itseä on joskus arvioitu. Etenkin nega-
tiivinen tai peräti epäoikeudenmukainen arviointikokemus voi jäädä kaivertamaan mieltä 
pitkäksi aikaa. Itse olin numerofanaatikko etenkin ala-asteella ja lukiossa, yläasteella me-
nestys taas ei ollut niin muodissa. Valitin ja vaadin esimerkiksi perusteluja kurssiar-
vosanoille, jos ne eivät mielestäni vastanneet panostani. Erityisesti muistan erään keskuste-
lun lukion opettajani kanssa, jolloin hän perusteli minulle antamaansa arvosanaa kahdek-
san vedoten keskusteluun, jonka hän oli käynyt entisen, minua yläasteella opettaneen opet-
tajan kanssa. Koska yläasteen päättötodistukseni arvosana kyseisestä aineesta oli kahdek-
san, en kuulemma sen vuoksi voinut lukion abikurssilta saada numeroksi yhdeksää, vaikka 
tulokseni kurssilta muutoin olisivat siihen viitanneet. Intuitiolla pärjää arvioinnissa pitkälle 
– ongelmia tuottaa intuitioiden perustelu siten, että oppilas kokee tulleensa kohdelluksi oi-
keudenmukaisesti. 
Tässä tutkimuksessani en tarkastele niinkään virallista arviointia, johon erityisesti 
numeroarvostelu viittaa, vaan kiinnostukseni kohde on se, mitä tapahtuu luokkahuoneessa: 
keskiössä ovat ne opettajan toimet, jotka voidaan katsoa kannanotoiksi oppilaan tai opetta-
jan itsensä toiminnasta. Uusikylän kirja sisältää monien ihmisten kokemuksia myös tällai-
sista tilanteista: milloin opettaja kehui tunneilla vain tyttöjä, milloin haukkui koko luokkaa, 
milloin otti yhden oppilaan silmätikuksi. Vaikka tämä tutkimus ei paljasta, eikä sen ole 
tarkoituskaan paljastaa mitään arvioinnin salattua mieltä, suuria totuuksia siitä, kuinka tuli-
si toimia oikein, ovat Uusikylän kokoamat tarinat niin hyvän kuin pahankin opettajan toi-
minnasta sikäli kiinnostavia, että monissa kerrotaan nimenomaan arvioinnista. Voidaan siis 
todeta, että kannanoton kohteena oleminen on tunnepitoista toimintaa, joka jää herkästi 




Toinen näkökulmani – opettajan itsearviointi – on oppilasarviointia hyvin paljon 
marginaalisempi ilmiö luokkahuoneessa. Vaikka itse muistankin hieman erikoisen histo-
rianopettajamme esimerkiksi kerran nimittäneet itseään impotentiksi inkarnaasiksi, lienevät 
monen koulumuistot näiltä osin vähäisemmät. Oppilas on opettajan arvioinnin kohde ja ar-
viointi opettajan ammattieettinen tehtävä. Kun opettaja esittää kannanoton itsestään, hän 
samalla rikkoo konventiota ja tuo rooliasetelmaa symmetrisemmäksi oppilaisiin nähden.  
Tutkimuksen kannanottojen rajaaminen pelkän kohteen eli oppilaaseen tai opettajaan 
kohdistuvien arviointien mukaan on tuottanut sikäli moninaisia tuloksia, että olen voinut 
tarkastella toiminnan vaikutuksia laaja-alaisesti. Kannanottamisen funktiot ja käytännöt 
näyttävät tämän tutkimuksen perusteella sisältävän joitakin yhtäläisyyksiä arkikeskuste-
luun sekä muihin institutionaalisiin konteksteihin, mutta varsinkin rooliasemien puolesta 
myös poikkeavan näistä melko paljon. Etenkin oppilasarviointi näyttäytyy funktionaalisesti 
monimuotoisena kategoriana, jonka sisällä voidaan tehdä tunninkulullisesti hyvin erilaisia 
tekoja. Tutkimukseni pureutuu tarkastelemaan, millaisena opettajan arviointi luokkahuo-
neessa näyttäytyy, millaisia tekoja sillä tehdään ja millaisia identiteettejä se rakentaa. 
 
1.1 Tutkimuksen tavoitteet ja kulku  
 
Tutkimuksen lähtökohtana on siis kaksi erilaista näkökulmaa luokkahuoneessa esiintyviin 
opettajan kannanottoihin. Aiheen rajauksessa olen kiinnittänyt huomioni kannanoton koh-
teeseen ja jakanut kannanotot oppilaita sekä opettajaa itseään jollain tavoin arvioiviin toi-
mintajaksoihin. Tutkimukseni näkökulma on laajuutensa vuoksi uusi, sillä monissa aiem-
missa tutkimuksissa on keskitytty arvioinnin osalta usein suppeampiin ilmiöihin, kuten op-
pilaan vastausta arvioiviin palauteilmauksiin. Etenkin opettajan esittämiä korjaavia palaut-
teita on tutkittu useissa niin kieli- kuin kasvatustieteellisissäkin opinnäytteissä (esim. Ha-
kola 2008; Jämiä 2002; Lindell 2008). Omassa tutkimuksessani keskityn myös muissa kon-
teksteissa esiintyviin opettajan kannanottoihin sekä rakenteellisen analyysin ohella arvioin-
tien funktioihin ja niiden roolivaikutuksiin. 
 Laaja näkökulma on toisaalta myös tutkimuksen haaste, ja tapaustutkimuksen luon-
teesta johtuen tulokset ovat heikohkosti yleistettävissä. Tästä huolimatta tutkimusta voi pi-
tää uutena etappina luokkahuoneen roolien ja arvioinnin suhteen tarkastelussa. Tämän li-
säksi tutkimus tarjoaa uutta tietoa kannanottoja koskevassa perustutkimuksessa: lähtökohta 
kannanottamiseen on kontekstuaalinen eikä perustu mihinkään valmiiseen kaavaan siitä, 
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millainen syntaktinen lausuma tai vuoro voi toimia kannanottona. Etenkin institutionaali-
sessa keskustelussa kannanottamisen tutkiminen on ollut melko vähäistä ja keskittynyt 
usein tilanteisiin, joissa arviointi on yleistä ja odotuksenmukaista (esim. Seppänen 1995, 
Berg 2003; Greatbatch 1992).   
Tutkimukseni jakautuu kolmeen analyysilukuun. Kaksi ensimmäistä käsittelee oppi-
laita (luku 3) ja opettajaa itseään (luku 4) koskevia kannanottoja rakenteen sekä funktion 
näkökulmasta. Näiden lukujen tarkoitus on vastata seuraaviin kysymyksiin: 
 
1. Millaisia opettajan esittämiä oppilaan tai opettajan omaa toimintaa arvioivia  
kannanottoja luokkahuoneessa esiintyy?  
2. Missä funktiossa nämä arviot toimivat? 
 
Ensimmäinen kysymys koskee kannanottojen syntaktista ja sekventiaalista rakentumista eli 
sitä, millaisina kielellisinä rakenteina ja minkälaisissa asemissa opettajan kannanottoja 
esiintyy. Toista kysymystä kannanottojen funktioista ei sinänsä ole produktiivista erottaa 
rakenteellisista seikoista, vaan toiminnan tarkastelu kulkee analyysin rinnalla. Tutkimus 
tarjoaa funktioiden tarkasteluun sikäli hedelmällisen maaperän, että tarkasteltavien kan-
nanottojen kirjo on melko laaja. Etenkin oppilaita arvioivia kannanottoja esiintyy taajaan 
erilaisia toimintoja toteuttavina ja vaihtelevina rakenteina. Kiinnostavaa onkin, mitä arvi-
oinnin takaa löytyy. Arviointi ei ainakaan oman aineistoni perusteella ole vain arviointia, 
vaan usein sillä tehdään puhehetkessä myös jotain muuta. Tämä ”muu” rakentaa usein 
identiteettejä, joihin liittyy kolmas tutkimuskysymykseni: 
 
3. Millaisena opettajan rooli näyttäytyy kannanottojen valossa? 
 
Tähän liittyen tarkastelen erityisesti opettajan ja oppilaan roolin symmetrisyys–
epäsymmetrisyys-vaihtelua, joka on tyypillinen huomionkohde institutionaalisten tilantei-
den analyysissa. Opettajan asema luokkahuoneessa on yleensä valtaapitävämpi verrattuna 
oppilaiden rooliin, mutta valta ei kuitenkaan ole staattista. Tutkin rooliaseman liikettä ja 
identiteettien esiin puhumista erityyppisten kannanottojen vaikutuksesta koko analyysin 
lävitse, mutta tartun näkökulmaan vielä omana lukunaan tutkimuksen viimeisessä ana-
lyysiluvussa (luku 5). 
Tässä luvussa (luku 1) esittelen vielä työni metodin (luku 1.2) sekä käyttämäni ai-
neiston (luku 1.3). Luvussa 2 perehdyn tutkimukseni kannalta tärkeisiin aiempiin tutki-
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muksiin sekä luokkahuonetutkimuksen (luku 2.1) että kannanottamisen (luku 2.2) näkö-
kulmasta. Luvussa 2.3 siirryn tarkastelemaan nimenomaan opettajaa kannanottajana ja teen 




Tutkimukseni metodina käytän etnometodologista keskustelunanalyysia. Etnometodologia 
on sosiologian suuntaus, joka syntyi 1960-luvulla Harold Garfinkelin toimesta. Siinä tutki-
taan, millaisia säännönmukaisuuksia arkipäivän kommunikaatio sisältää sekä millaista tie-
toa ihmisillä on sosiaalisista käytänteistä. (Garfinkel 1984.) Vaikka etnometodologia itses-
sään ei anna ohjeita tutkimuksen toteuttamiseen, se on innoittanut keskustelunanalyysina 
tunnettua suuntausta kehittymään. Garfinkelin oppilas Harvey Sacks alkoi soveltaa etno-
metodologian ajatuksia keskusteluun. Hänen pääteesinään oli, että keskustelu on jäsenty-
nyttä toimintaa, joka perustuu puhujien yhteistyöhön. (Heritage 1996 [1984]: 233–242; He-
ritage – Clayman 2010: 12) Etnometodologiasta keskustelunanalyysiin periytynyt tärkeä 
oivallus on kielen indeksikaalisuus. Ilmausten merkitys ei sen mukaan ole stabiili vaan 
syntyy kontekstissa, jossa keskeistä on vastaanottajan päättelyprosessi. (Hakulinen 1998: 
14.) Koska institutionaalinen keskustelu, jota aineistoni edustaa, ilmentää usein runsaasti 
yhteiskunnallisia normeja, päämääriä ja lainalaisuuksia, sopii etnometodologinen keskuste-
lunanalyysi hyvin vastaamaan kysymyksiin siitä, kuinka näitä tavoitteita käytännössä to-
teutetaan luokkahuonevuorovaikutuksessa. 
Keskustelunanalyysi perustuu aitojen vuorovaikutustilanteiden tarkkaan analyysiin, 
jossa kaikkea tapahtunutta pidetään potentiaalisesti merkityksellisenä (Seedhouse 2004: 
14). Tutkimus toteutetaan ääni- ja/tai videomateriaalin paperille saatetun litteraation avulla. 
Litteraatio on jo itsessään osa tutkijan omaa tulkintaprosessia, sillä täysin objektiivinen 
keskustelun litterointi ei ole mahdollista. Pyrkimyksenä on kuitenkin mahdollisimman us-
kollinen äänen ja kuvan jäljittely, mikä toteutetaan erilaisin merkein intonaation osoittimis-
ta taukoihin ja hengityksiin. (Seppänen E-L. 1998: 18–31; ks. myös litterointimerkit liite 
1.)  
Keskustelunanalyysi on laadullista tutkimusta ja metodilla pystytään usein keskitty-
mään vain suhteellisen pienen aineiston mikroanalyysiin. Suuretkin aineisto-otannat ja nii-
den pohjalta tehty kvantitatiivinen tutkimus ovat toki mahdollisia, mutta keskiössä ovat 
kuitenkin aina aidot keskustelunkatkelmat. Kvantitatiiviset menetelmät toimivat tyypilli-
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sesti keskustelunanalyysissa laadullisen tutkimuksen apuvälineinä, kun taas varsinaiset tu-
lokset pohjautuvat aina aitojen keskustelukatkelmien tarkkaan analyysiin. Etenkään suppe-
ampien aineistojen kohdalla ei välttämättä kuitenkaan ole tarpeen käyttää tilastoja. Oma 
työni on tapaustutkimus, minkä vuoksi en ole nähnyt tarpeelliseksi tehdä laskelmia – ana-
lyysini pohjautuu pelkästään aineistoesimerkkien tarkasteluun. 
Keskustelunanalyysissa keskeistä on toiminta eli se, mitä puheenvuoroilla saadaan 
aikaan. Ulkoiset oletukset, kuten esimerkiksi instituution edustajien ammattiroolit eivät si-
nänsä ole tärkeitä, vaan keskiössä on, miten osallistujat puheellaan ja nonverbaliikallaan 
toteuttavat näitä identiteettejä. Toisin kuin diskurssianalyysi keskustelunanalyysi lähtee 
liikkeelle ikään kuin puhtaalta pöydältä, aineiston ehdoilla, pyrkien mieluummin havainto-
jen kuvaamiseen kuin niiden selittämiseen. (Nuolijärvi 1990: 117–118.) Koska keskuste-
lunanalyysi kuitenkin käsittelee puhetta tekoina, lähestyy se jossain määrin diskurssiana-
lyysin alaan kuuluvaa puheaktiteoriaa (ks. Austin 1962; Searle 1975). Keskustelunanalyy-
sissa ”teko” käsitetään kuitenkin moniulotteisemmin kuin puheaktiteoriassa, joka perustuu 
konkreettisen kielenaineksen analyysin sijasta enemmän tutkijan intuitioihin siitä, millai-
nen lausemuoto voi toimia esimerkiksi kysymyksenä, väitteenä tai käskynä. (Hakulinen 
1998: 14–15.) 
Luokkahuonevuorovaikutuksen tutkiminen keskustelunanalyysin metodilla on kui-
tenkin sikäli soveltavaa, etteivät tilanteessa päde samanlaiset keskustelun konventiot kuin 
arkisessa puheessa, jonka tutkimiseen metodi on alun perin kehitetty. Kun arkikeskustelus-
sa esimerkiksi kannanoton tuottaja saa yleensä vastaanottajalta jonkinlaisen responssin 
vuoroonsa, luokkahuoneessa tilanne on usein erilainen. Ainakaan opettajan kollektiivisiksi 
tarkoitettujen vuorojen kohdalla ei aina voida nojata vastaanottajan eli oppilaiden reaktioi-
hin siinä, millaista lausumaa voi pitää kannanottona; oppilaiden kun ei yleensä ole tapana 
vastata (ks. myös luku 2.3). Vaikka näin ollen tulkintaa ohjaa myös tutkijan oma intuitio, 
perustuu lausuman merkitys kuitenkin ensisijaisesti kontekstiin eikä yksittäisen lausuman 
kielelliseen muotoon. Koko puhetilanne fyysisine tiloineen, asentoineen ja eleineen nousee 
kannanottojen tutkimisessa erityisen tärkeäksi myös siksi, että kannanotot voivat esiintyä 
hyvin monenlaisina rakenteina eikä prototyyppinen kannanotto ole sillä tavoin selkeä kate-
goria kuten esimerkiksi prototyyppinen kysymys tai direktiivi (ks. lisää luku 2.2). 
Vaikka keskustelunanalyysia on siis perinteisesti käytetty arkikeskustelun, kuten 
perheen tai ystävysten välisen vuorovaikutuksen tarkastelussa, metodia on sovellettu myös 
järjestäytyneemmän puheen analysoimiseen. Tällaisia kohteita edustavat esimerkiksi erilai-
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set haastattelut sekä institutionaaliset keskustelut. (Raevaara – Ruusuvuori – Haakana 
2001: 14–15; Drew – Heritage 1992: 4–5.) Metodilla on tutkittu muun muassa lääkärin 
vastaanottoja (esim. Maynard 1992; 2003; Sorjonen – Peräkylä – Eskola 2001), oikeusis-
tuntoja (esim. Atkinson 1992; Drew 1992), erilaisia asiointitilanteita (Sorjonen – Raevaara 
2006; Lappalainen – Raevaara 2009) sekä tässä tutkimuksessa tarkastelun kohteena olevaa 
luokkahuonevuorovaikutusta (esim. McHoul 1978; Tainio 2007c).  
Tyypillisesti institutionaalinen keskustelu on ammattilaisen ja maallikon välistä, jol-
loin vuorovaikutuksella on usein tietty päämäärä, johon ainakin yksi keskustelija pyrkii 
(Drew – Heritage 1992: 22). Institutionaalisen ja arkikeskustelun raja ei aina kuitenkaan 
ole täysin selvä. Esimerkiksi luokkahuoneessa voi oppilaiden kesken esiintyä arkista kes-
kustelua, jolla ei ole yhteyttä kouluinstituution päätehtävään eli oppimiseen. Toisaalta arki-
sissa olosuhteissa, kuten kotona, saatetaan pitää esimerkiksi työhön liittyviä kokouksia, jol-
loin keskustelulla on institutionaalinen päämäärä. (Mt: 3, 21.) Institutionaalisessa konteks-
tissa osallistujien orientoituminen identiteetteihin voi ilmetä esimerkiksi tiettyjen vuorotte-
lun käytänteiden noudattamisena (lääkäri on kysyvä ja asiakas vastaava osapuoli) tai erilai-
silla kielellisillä valinnoilla (lääkäri käyttää erikoissanastoa). Vaikka esimerkiksi opetusti-
lanteeseen osallistuvilla henkilöillä on yleensä käsitys siitä, missä roolissa he itse ovat, 
keskustelunanalyysissa roolien rakentumista ei pidetä ennalta määriteltynä, vaan ennem-
minkin ajassa muotoutuvana ilmiönä. (Raevaara – Ruusuvuori – Haakana 2001: 13.) 
Vaikka institutionaalinen keskustelu poikkeaa arkipuheesta monella tapaa, perusta-
vanlaatuiset konventiot vaikuttavat aina vuorovaikutuksen taustalla. Keskustelunanalyysis-
sa huomionarvoisinta on oivallus keskustelun jäsentyneisyydestä. Keskustelu ei siis ole 
pelkkää kaaosta, vaan taustalla vaikuttaa useita säännönmukaisuuksia (Heritage 1996 
[1984]: 230). Keskustelun jäsennyksiä ovat esimerkiksi vuorottelu-, sekvenssi- ja korja-
usjäsennys, joita käsittelen lyhyesti seuraavassa.  
Vuorottelujäsennyksen periaatteisiin kuuluu, että pääasiassa vain yksi puhuja puhuu 
kerralla ja että vuoro vaihtuu keskustelun kuluessa. Vuorot koostuvat lausumista, jotka 
voivat esiintyä vuoroissa rakenneyksikköinä. Ford ja Thompson (1996) ovat määritelleet 
rakenneyksikön lausumaksi, joka on syntaktisesti, pragmaattisesti sekä prosodisesti lop-
puunsaatettu ja jonka jälkeen vuoro todennäköisesti vaihtuu (mt: 134–137). Rakenneyksik-
kö muodostaa toiminnallisesti valmiin kokonaisuuden. Juuri vuorottelujäsennyksen perus-
teella voidaan usein tehdä ero institutionaalisen ja arkikeskustelun välillä. Kun vapaassa 
puheessa vuoro voi vaihdella niin sisällöltään kuin pituudeltaankin, instituutioissa osallis-
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tujien roolit määrittelevät usein puheenvuorojen pituutta ja sisältöä. (Raevaara – Ruusu-
vuori – Haakana 2001: 16–17.) 
 Kuten vuoroissa myös niiden synnyttämissä jaksoissa on rakenteellisuutta. Toimin-
tojen kytkeytymistä toisiinsa kutsutaan sekvenssijäsennykseksi. Puheenvuorot ennakoivat 
jatkoa eli luovat odotuksen siitä, millainen seuraava vuoro tulee olemaan. Ennustettavuus 
riippuu kuitenkin paljon puheenvuoron tyypistä: esimerkiksi kysymys projisoi vahvasti 
vastausta ja muodostaakin siten melko kiteytyneen toimintajakson, jota nimitetään vierus-
pariksi. Vuorojen välinen kytkös on erityisen vahva myös esimerkiksi tervehdys–
vastatervehdys-vierusparissa. (Raevaara 1998: 75.) Useimmiten keskustelu kuitenkin jä-
sentyy näitä kiteytyneitä yksiköitä löyhemmin eikä toimintojen toteutuminen odotuksen-
mukaisesti koskaan ole varmaa. Niin rakenteet kuin toiminnotkin saatetaan joskus kesken 
kaiken hylätä, etujäsenen projektio ei toteudu tai saman puhujan vuoro jatkuu yli monen 
vuoron rakenneyksikön (Auer 2005). Sekvenssijäsennykseen liittyy läheisesti myös prefe-
renssijäsennys, jota käsittelen vielä tarkemmin luvussa 2.2, sillä se on kannanottojen tut-
kimisessa olennainen apuväline. Preferenssijäsennyksen periaatteisiin kuuluu, että tietty 
toiminto on odotuksenmukaisempaa kuin toinen: esimerkiksi kutsun hyväksyminen on pre-
feroitua, kun taas hylkääminen preferoimatonta. Kannanotto synnyttää oletuksen toisesta, 
samanmielisestä kannanotosta. Jos kannanottoa seuraa erimielisyys, vuorossa esiintyy tyy-
pillisesti preferoimattomuudelle tunnusomaisia piirteitä, kuten epäröintiä ja selittelyä. 
(Raevaara – Ruusuvuori – Haakana 2001: 15–16; Tainio 1998.) 
Kolmas keskustelunanalyysin perusjäsennyksistä on korjausjäsennys, joka keskittyy 
puheen kuulemisessa tai ymmärtämisessä ilmeneviin ongelmiin ja niiden käsittelyyn. Tällä 
ei tarkoiteta pelkästään virheiden korjausta, vaan usein taustalla on puhujien välisen inter-
subjektiivisuuden ylläpitämisen vaatimus (Sorjonen 1998: 111–112). Tällainen tilanne 
saattaa hyvin olla vaikkapa opettajan esittämä negatiivinen kannanotto ja sen jälkeinen 
korjaustoiminto, jolla sanottua voidaan osittain peruuttaa vuorovaikutuksellisista syistä (ks. 
luku 3.3). Myös korjauskäytänteisiin liittyy preferenssi: itsekorjausta, eli tilannetta, jossa 
ongelmavuoron tuottaja itse korjaa ongelman, pidetään preferoidumpana kuin toisen tuot-
tamaa korjausta (Schegloff – Jefferson – Sacks 1977). Korjausjäsennys käsittää monenlai-
sia vuorovaikutustilanteita niin sanahausta täsmennyksiin ja sanan tai pidemmän yksikön 
korvauksiin. Luokkahuonevuorovaikutuksen kannalta korjausjäsennyksellä on erityinen 
asema siksi, että opettajan rooliin käsitetään kuuluvan muun muassa oppilaiden virheiden 
oikaisu. Tapa, jolla toiminta toteutetaan, onkin ollut monen luokkahuonetutkijan kiinnos-
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tuksen kohteena (ks. esim. Hakola 2008; Huttunen 1987; Jämiä 2002; Lindell 2008; Seed-
house 2004).  
Vaikka tutkimukseni pohjautuu etnometodologisen keskustelunanalyysin perintee-
seen, olen perehtynyt laajahkosti etenkin arviointia koskevaan pedagogiseen kirjallisuuteen 
sekä diskurssianalyyttisiin ja kriittistä lingvistiikkaa edustaviin tutkimuksiin. Pohdin ja kä-
sittelen havaintojani osin myös näistä lähtökohdista, vaikkei oma tavoitteeni olekaan sillä 
tavalla ongelmalähtöinen tai arvottava kuten esimerkiksi monesti kasvatustieteellisissä tut-




Tutkimukseni pääaineistona on yksi lukion äidinkielen ja kirjallisuuden kaksoistunti, jolla 
esiintyy sama opettaja sekä opetusryhmä. Aineisto on peräisin Helsingin yliopiston keskus-
teluntutkimuksen arkistosta, joka sijaitsee suomen kielen, suomalais-ugrilaisten ja poh-
joismaisten kielten ja kirjallisuuksien laitoksen muoto-opin arkiston yhteydessä (MA). Op-
pitunnit on videoitu käyttäen kahta videokameraa: toista luokan edessä ja toista takana. 
Näin tutkimusta tehdessä on pystytty tarkastelemaan sekä opettajaa että oppilaita. Videoi-
den ääni on litteroitu keskustelunanalyysin konventioiden mukaisesti (ks. liite 1) ja osallis-
tujilta on pyydetty aineiston nauhoitukseen ja käyttöön tarvittavat luvat. Käytän analyysis-
sani joissain kohdin myös yksinkertaistettuja ääriviivakuvia havainnollistamaan katseita, 
eleitä ja asentoja tietyssä hetkessä vuorovaikutusta.  
Aineiston oppilaat ovat pääosin ensimmäisen vuoden oppilaita eli iältään 16–17-
vuotiaita. Opettaja on noin 60-vuotias nainen. Oppitunnit ovat pituudeltaan 45-minuuttisia 
ja niiden välissä on välitunti. Teemana tunneilla on runous. Oppilaat ovat aiemmin kirjoit-
taneet alustavia runoanalyyseja itse valitsemistaan runoista. Analyysien työstäminen 
eteenpäin onkin oppituntien eräs keskeinen tehtävä. Tunneilla esiintyy runsaasti etenkin 
oppilaiden toimintaa koskevia kannanottoja, mikä näyttäisi olevan teemasta kumpuava 
seikka; etenkin keskeneräisten analyysien käsittelyssä opettaja esittää melko taajaan niitä 
koskevia arvioita.  
Oppitunnit ovat menetelmällisesti melko monipuolisia. Opettaja näyttää etenevän 
opetuksessaan suhteellisen spontaanisti ja toteaakin useaan otteeseen keksineensä jonkin 
tehtävän tai muun toiminnan ”just” (ks. myös luku 4.3). Tunneilla havaintomateriaalina 
käytetään ainoastaan taulua. Ensimmäisellä tunnilla opettaja muun muassa kyselee oppilai-
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den valitsemia runoilijoita, kertoo samalla näistä lisätietoa sekä jakaa oppilaat runoilijan 
mukaisiin ryhmiin. Oppilaat tarkastelevat kirjoittamiaan tekstejä ja kirjoittavat opettajan 
ohjeistuksessa runosta puhumisen käsitteitä taululle. Toisen tunnin alussa käytetään suh-
teellisen pitkä aika yhden oppilaan runoanalyysin käsittelyyn, jonka yhteydessä opettaja 
antaa myös muulle luokalle ohjeita (ks. luku 3.5). Tämän jälkeen tarkastellaan runojen 
rytmiä ja melodisuutta muun muassa lukemalla tekstejä ääneen sekä kokeilemalla runojen 
laulamista yhdessä. Opettaja kyselee opetuksensa yhteydessä runsaasti kysymyksiä, joista 
osa on aitoja eli sellaisia, joihin opettajalla itsellään ei ole vastausta, ja osa epäaitoja opit-
tua tietoa testaavia kysymyksiä (ks. aidon ja epäaidon kysymyksen määritelmät luku 3.1). 
Suurin osa kysymyksistä sijoittuu kuitenkin aidon ja epäaidon kysymyksen välimaastoon. 
Etenkin runojen tulkintaan liittyvät kysymykset näyttäytyvät sellaisina, että opettajalla it-
sellään voi olla idea mahdollisesta vastauksesta, mutta kysymyksen motiivina voi silti olla 
oppilaiden itsenäisten ajatusten kuuleminen. Opettaja myös kertoo jonkin verran hänelle 
sattuneita tapahtumia, jotka liittyvät yleensä jollain tavoin puhehetken topiikkiin.  
Kaiken kaikkiaan äidinkielentuntien vuorovaikutus on kuitenkin pitkälti opettajajoh-
toista. Oppilaat esittävät omia ajatuksiaan kysyttäessä mutteivät esimerkiksi pyydä tai ota 
juurikaan itse vuoroja. Kun oppilaiden oma-aloitteisia vuoroja esiintyy, ovat ne tyypillises-
ti kysymyksiä, jotka liittyvät työskentelykäytänteisiin. Oppilaiden vuorot ovat myös paljon 
lyhyempiä kuin opettajan vuorot. Tuntien ilmapiiri vaikuttaa kuitenkin positiiviselta ja 
opettajan tyyli opettaa on monin paikoin humoristinen. Oppilaat reagoivat opettajan sano-
misiin usein naurulla, mikä tuntuu lisäävän vuorovaikutuksen dialogisuutta. Opettaja tuo 
usein itsensä tekijänä esiin muun muassa suorilla pronominiviittauksilla ja on ylipäätään 
persoonana läsnä; leikillisyys, suoruus sekä tietynlainen liioittelu tuntuvat olevan opettajan 
opetustyylille ominaisia tapoja olla vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa. 
Tutkimuksessani käytän paikoin esimerkkejä myös toisesta aineistostani. Tähän kuu-
luu itse nauhoittamani historian kaksoistunti, jolla esiintyy noin 30-vuotias miesopettaja ja 
niin ikään lukion ensimmäisen vuoden oppilaita. Tunnit ovat vuorovaikutukseltaan hyvin 
erityyppisiä verrattuna äidinkielentunteihin, ja tarkoitukseni onkin saada aikaan jonkinlais-
ta vertailua aineistojen välille. Aineistoni ovat valikoituneet tutkimukseeni sattumalta, jo-
ten tuntien vastakohtaisuus ei siis ole ollut tietoinen valinta. Koska historiantunnit sisältä-
vät kuitenkin vain vähän kannanottoja, aineistoa voi mielestäni perustellusti pitää toissijai-
sena tutkimuskohteena, jonka tarkoitus on lähinnä rikastuttaa ja syventää äidinkielentun-
neista tehtyjä havaintoja. Kahden aineiston käyttö tuo kuitenkin mielestäni tutkimukseen 
10 
 
kiinnostavan kontrastin, jossa tulee esille monia sellaisia asioita, joita ei pelkän yhden ai-
neiston perusteella olisi saatu selville.  
Historianopettaja etenee opetuksessaan valmiiksi tehtyjen power point -diojen avulla 
luennoiden ja kysellen oppisisältöön liittyviä kysymyksiä luokalta. Oppilaat kirjoittavat 
myös muistiinpanoja vihkoon. Opettajan kannanotoista lähes kaikki esiintyvät oppilaan 
vastausta arvioivassa tehtävässä, osana kolmiosaita opetussykliä (ks. tarkemmin luku 3.1). 
Kannanottojen esiintymiseen näyttääkin vaikuttavan olennaisesti se, mikä on tuntien teema 
ja tarkoitus. Kirjoitelmien palautus ja käsittely on jo kontekstina sellainen, että siinä esiin-
tyy oletusarvoisesti oppilaita ja heidän toimintaansa koskevia arvioita. Historiantunneilla 
päämetodina on opettajan kerronta, jota on myös perinteisesti pidetty oppiaineelle tyypilli-
senä (Heikinheimo 1955: 56, 94). Teemana tunneilla on karkeasti antiikin Kreikka ja 
Rooma. Toisen kaksoistunnin lopussa toteutetaan myös ryhmätyö, jossa oppilaat saavat 
eläytyä ateenalaismiesten tai -naisten asemaan ja toteuttaa pienimuotoisen väittelyn oman 
roolihenkilönsä asemasta yhteiskunnassa.  
Toisin kuin äidinkielenopettaja, historianopettaja pysyttelee opetuksessaan tietyn 
etäisyyden päässä eikä myöskään tuo itseään usein puheen kohteeksi. Yhteistä tunneille on 
kuitenkin, että kummassakin opettaja hallitsee puhetilaa, tekee päätökset ja esittää suurim-
man osan kysymyksistä. Kummankin aineiston oppilaat ovat jokseenkin hiljaisia eikä esi-
merkiksi työrauhaongelmia juurikaan esiinny. Oppilaat kuitenkin aktivoituvat selvästi 
ryhmätöiden aikana ja alkavat toteuttaa tehtäviä innostuneesti. Aineistojen vertailussa eri-
tyisen huomionarvoista oli, että oppitunnit, jotka sisälsivät runsaasti oppilaisiin kohdistu-
vaa arviointia, sisälsivät myös opettajan omaan toimintaan kohdistuvaa kommentointia; 







2     TAUSTAA JA KÄSITTEITÄ 
 
Tässä luvussa tarkastelen aluksi luokkahuonetutkimuksen traditioita sekä keskustelunana-
lyysin käyttöä tutkimisen metodina (luku 2.1). Luvussa 2.2 siirryn esittelemään kannanot-
toja koskevaa tutkimusta, käsitteitä ja määritelmiä sekä arki- että institutionaalisen puheen 
näkökulmasta. Lopuksi siirrän huomion spesifimmin juuri opettajan kannanottoihin ja 
pohdin oman aineistoni osalta, millaisena opettajan kannanottotoiminta yleensä esiintyy 
(luku 2.3).  
 
2.1 Luokkahuonetutkimus ja keskustelunanalyysi 
 
Luokkahuoneen vuorovaikutuksen tutkimus on varsin suosittu ala, mutta keskustelunana-
lyysin käyttö metodina on Suomessa melko uusi suuntaus (Tainio 2007b: 17–18). Kasva-
tustieteen alalla luokkahuonetutkimuksen tavoitteena nähdään yleensä opetuksen ja vuoro-
vaikutuksen kehittäminen. Menetelminä voivat toimia esimerkiksi observointi tai tiedon 
kerääminen haastatteluin ja dokumentoiden. Myös opettajan oman toiminnan reflektointia 
eli kriittistä tarkastelua pidetään esimerkiksi opettajankoulutuksessa keskeisenä työväli-
neenä. Aidon vuorovaikutuksen tarkastelu ei kuitenkaan voi perustua pelkkiin muistiinpa-
noihin, vaan vaatii tallennettua aineistoa, johon tutkija voi palata yhä uudestaan. Tässä lu-
vussa keskityn aluksi esittelemään lyhyesti tutkimuksia, jotka lähestyvät luokkahuonetta 
diskurssianalyyttisin keinoin. Tämän jälkeen siirryn esittelemään tärkeimpiä kansainvälisiä 
sekä kotimaisia tutkimuksia, joissa menetelmänä on käytetty keskustelunanalyysia. Kerron 
tässä luvussa myös niistä käytänteistä, joiden perusteella vuorovaikutus luokkahuoneessa 
tyypillisesti järjestäytyy. 
Eräs tunnetuimmista opetusdiskurssia kuvaavista järjestelmistä on Arno Bellackin 
(1966) kehittämä didaktisten siirtojen analyysijärjestelmä. Siinä vuorovaikutus esitetään 
jäsentävien, yllyttävien, vastaavien sekä reagoivien siirtojen avulla. Jäsentävät eli huomiota 
keskittävät sekä yllyttävät eli yleensä vastausta hakevat siirrot ovat tyypillisiä opettajalle. 
Reagoivat ja erityisesti vastaavat siirrot ovat suurimmaksi osaksi oppilaiden vuoroja. Siir-
toja laskemalla ja vertailemalla on saatu kuva opetusdiskurssista systemaattisesti etenevänä 
kokonaisuutena, jossa siirtojen ketjuuntuminen nähdään eräänlaisena pelinä. (Leiwo ym. 
1987a: 18–20; Tainio 2007b: 19.) Bellackin teoriaan pohjaten kuvausjärjestelmää lähti ke-
hittämään Matti Leiwo kollegoineen (Leiwo – Kuusinen – Nykänen – Pöyhönen 1987a; 
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1987b; 1987c). Kolmiosaisessa tutkimusraportissa esitetään niin ikään luokkakeskustelun 
kuvausjärjestelmä, jonka pohjalta tutkitaan tarkemmin opetus- ja pienryhmäkeskusteluja. 
Kuvaus perustuu pitkälti kvantitatiiviseen tutkimukseen, jonka keskeisimpänä havaintona 
on opettajan olennaisesti suurempi puhetila luokkahuoneessa. Oman tutkimukseni kannalta 
Leiwon ym. raportissa kiinnostavaa on erityisesti havainto positiivisen palautteen vähyy-
destä; opettajan tyyli evaluoida esimerkiksi oppilaiden vastauksia osoittautui siinä neutraa-
liksi (Leiwo ym. 1987b: 168; ks. myös Posa 2002).  
Niin ikään diskurssianalyysiin pohjaten opettajajohtoista luokkapuhetta on tutkinut 
Kyllikki Keravuori (1984; 1988). Hänen tuloksissaan keskeistä olivat diskurssiroolit, joista 
aloitteentekijän osaa piti hallussaan lähes aina opettaja. Oppilaan toimiessa aloitteentekijä-
nä vuorot olivat yleensä kysyviä (Keravuori 1984: 185). Sekä Leiwon ym. että Keravuoren 
tutkimukset esittävät opetusvuorovaikutuksen melko pitkälti opettajan ehdoilla etenevänä. 
Uudemmat tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet, että oppilaan asema voi ainakin tietyin 
edellytyksin olla hyvinkin aloitteellinen (Karvonen 2007; Paattinen 2009; Vepsäläinen 
2007). Keskeiseksi seikaksi ovat nousseet oppitunnin vaihe sekä opetusmetodi. Esimerkik-
si orientaatiojaksoissa eli tunnin alussa tai muissa siirtymäkohdissa voi esiintyä etenkin 
työskentelykäytänteisiin liittyviä oppilasaloitteita jopa enemmän kuin opettajan vuoroja 
(Paattinen 2009: 59–61; Vepsäläinen 2007: 174–176). Myös opetuskeskustelu on omiaan 
synnyttämään oppilaiden oma-aloitteisia vuoroja. Kun oppitunnin vaiheena on opettajan 
esitys, hänen asemansa diskurssin säätelijänä luonnollisesti yleensä korostuu (Karvonen 
2007: 137).   
Kriittistä diskurssianalyysia edustaa muun muassa Salomaan (1998) tutkimus opetta-
jan vallasta ja asenteista (ks. myös Niiranen – Rautasalo 2003). Vallankäyttö ilmenee Sa-
lomaan mukaan siinä, miten opettaja arvioi, tarkentaa ja vertailee oppilaiden vuoroja. Kes-
keisenä lähtökohtana on myös tuntien ilmapiirin tarkastelu ja opettajapersoonien vertailu.  
Salomaan tutkimus pohjaa jossain määrin Lemken (1990) tutkimukseen tietyn toiminta-
tyypin oppimisesta. Lemke esittelee luonnontieteiden opetuksen etenemistä ja arvosidon-
naisuutta; pääteesinä on, että tilanteen eteneminen on syvästi tiedostettua, ja osallistujat 
pystyvät ennakoimaan, mitä seuraavaksi todennäköisesti tapahtuu (mt). Myös Leiber 
(2003) on hyödyntänyt omassa pääosin systeemis-funktionaalisessa kirkon ja koulun vuo-
rovaikutukseen keskittyvässä tutkimuksessaan kriittistä näkökulmaa. Vaikkei oma tavoit-
teeni ole kriittisen lingvistiikan tavoin arvottaa osallistujien toimintaa, valtaa käsittelevät 
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tutkimukset toimivat kiinnostavana näkökulmana omalle työlleni. Etenkin oppilaiden arvi-
ointiin voidaan usein nähdä liittyvän jossain määrin vallankäyttöä ja tunteita.  
Luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimus keskustelunanalyyttisesta näkökulmasta 
kasvattaa koko ajan suosiotaan. Vuonna 2007 ilmestynyt teos ”Vuorovaikutusta luokka-
huoneessa” kokoaa yhteen ajankohtaista kotimaista tutkimusta. Myös esimerkiksi kasva-
tustieteen alalla luokkahuoneen tutkimisessa on sovellettu nimenomaan keskustelunana-
lyysia muun muassa useissa opinnäytteissä (esim. Hakola 2008; Rossi 2008; Sahinaho 
2007). Tunnettuja ulkomaisia tutkijoita ovat Alexander McHoul (1978), joka on tutkinut 
vuorottelujäsennystä ja institutionaalisuutta sekä Hugh Mehan (1979), joka on tutkinut op-
pitunneilla usein toteutuvaa kolmiosaista aloite−reaktio−palaute-sykliä.1 McHoulin malli 
luokkahuoneen vuorottelusta on edelleenkin tietynlainen lähtökohta, kun tehdään keskuste-
lunanalyyttista luokkahuonetutkimusta. Yksinkertaistettuna sen mukaan opettaja valitsee 
vuoronsa jälkeen yhden puhujan, jonka jälkeen vuoro siirtyy jälleen opettajalle. Oppilaat 
eivät voi valita toisiaan puhujiksi. Systeemi mahdollistaa pitkätkin tauot ja päällekkäispu-
hunnan vähäisyyden sekä heijastaa osaltaan luokkahuoneen epäsymmetristä roolijakoa. 
(Tainio 2007b: 33–35.)  
McHoulin malliin vuorottelusta voidaan soveltaa myös alun perin Goffmanin (1981) 
luomaa osallistumiskehikon käsitettä. Keskustelun osallistujat luovat kontekstin yhdessä, 
jolloin paitsi puheen tuottajalla myös sen vastaanottajalla on oma roolinsa (Seppänen 1998: 
160–161). Luokkahuoneessa opettajan on mahdollista kohdistaa puheensa tasan kaikille 
oppilaille, mikä lienee ainakin kertovalle opetukselle tyypillisintä. Tällöin vastaanottaja eli 
oppilaat eivät kuitenkaan yleensä toimi kielellisesti aktiivisina osallistujina kuten vastaa-
vasti arkikeskustelussa; kuuntelemista voidaan kuitenkin minimipalautteiden sijaan ilmais-
ta esimerkiksi katseella. Myös opettaja voi omalla katseellaan kohdistaa yhteisen sanoman 
erityisesti tietylle oppilaalle tai oppilasjoukolle. Hänen puheensa on myös sillä tavoin jul-
kista, että puhutelluksi valitun oppilaan lisäksi viestin kohteita ovat yleensä myös muut 
oppilaat. Joskus yhdelle oppilaalle suunnattu puhe voi saada melko selkeästikin yhteiseksi 
tulkittavan merkityksen.2 Toki luokkahuoneessa voi esiintyä myös opettajan ja oppilaan 
välisiä kahdenkeskisiä keskusteluja, jolloin muut kuulijat eivät ole ratifioituja eli sosiaali-
sesti mahdollisia tai oikeutettuja osallistujia (ks. Goffman 1981: 131–132).  
 
                                                          
1 Aloite–reaktio–palaute-syklistä kerron tarkemmin luvun 3.1 yhteydessä. 
2 Tällainen tilanne esiintyy luvussa 3.5, jossa yhden oppilaan puhuttelu asettaa myös muut kohteiksi.  
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Oman tutkimukseni kannalta osallistumiskehikosta on hyötyä etenkin kannanottami-
sen synnyttämien roolien tarkastelussa. Puhujan vaihdoksia kehikossa nimitetään asennon-
vaihdoksiksi. Myös puhujan tilassa eli Goffmanin termein esittämismuotissa voi tapahtua 
asennonvaihdoksia sen suhteen, kenen äänellä tai ajatuksia lainaten puhuja asiansa esittää. 
Opettajan opetuspuhe on yleensä aina jossain määrin lainattua eli toimeksiantaja on joku 
muu kuin opettaja itse. Kannanottamista sen sijaan pidetään usein nimenomaan subjektiivi-
sena, omien ajatusten esittämisenä, vaikka toki toisinkin voi olla. Opettajalla on arvioinnin 
osalta kuitenkin aina tietty institutionaalinen rooli, joka sitoo osaltaan hänen kannan ilmai-
suaan.  
Kuten totesin jo metodiluvussa, institutionaalisiin keskusteluihin liittyy yleisesti 
asymmetriaa. Luokkahuoneessa asetelma korostuu entisestään vielä sen vuoksi, että yleen-
sä oppilaat ovat lapsia tai nuoria ja opettaja aikuinen, jonka tehtävänä on opettamisen li-
säksi myös heidän kasvattamisensa. Aiemmin esiteltyä McHoulin vuorottelun mallia on 
kuitenkin kritisoitu, eikä se näytä enää yksinään riittävän nykyluokkahuoneen kuvaamiseen 
(Paattinen 2009; Thornborrow 2002; Vepsäläinen 2007). Vaikka opettajalla on kouluinsti-
tuution tehtävä opettaa, ei hänen toimintansa ole irrallista, vaan siihen vaikuttaa olennai-
sesti myös vuorovaikutuksen toinen osapuoli, kuten myös tässä tutkimuksessa monessa 
kohdin todetaan. Osapuolten sitoutuminen jonkinlaiseen vuorovaikutussopimukseen mah-
dollistaa kuitenkin opetustilanteen onnistumisen. McHoulin malli kuvaakin sitä normia, 
johon oppilaat koulussa vielä nykyäänkin oppivat ja joka myös tunnistetaan laajasti. (Tai-
nio 2007b: 34.)  
Tiivistetysti voidaan sanoa, että ainakin lingvistinen luokkahuonetutkimus on perin-
teisesti pohjautunut vuorovaikutuksen järjestäytymisen kuvaamiseen ja esimerkiksi opetta-
jan ja oppilaan diskurssiroolien tarkasteluun ja vertailuun. Tavoitteena on usein ollut hah-
mottaa oppituntien kokonaisrakennetta. Kuvausten pohjalta tutkijat ovat usein pohtineet 
myös tulostensa pedagogista merkitystä, joskus varsin kriittisestikin (ks. esim. Leiwo ym. 
1987b; Salomaa 1998). Tainion toimittamassa ”Vuorovaikutusta luokkahuoneessa” -
teoksessa sekä myös monissa viimeaikaisissa keskustelunanalyyttisissa pro gradu -
tutkimuksissa on kuitenkin yleensä keskitytty niin sanotusti mikrotasoisempiin ilmiöihin, 
kuten kysymiseen ja vastaamiseen (Kleemola 2007; Männistö 2002), huumorin käyttöön 
(Saharinen 2007), eleisiin (Osala 2008) sekä palautteisiin (Ruuskanen 2007; 2005; Posa 
2002; Jämiä 2002; ks. myös Seedhouse 2004). Seuraavassa luku johdattaa oman tutkimuk-




2.2  Kannanottamisen määritelmät ja tutkimus  
 
Mielipide, kommentti, arvio, evaluaatio, näkemys ja kanta voidaan kaikki luokitella kuulu-
vaksi saman sateenvarjotermin kannanotto alle. Toisaalta mikään näistä käsitteistä ei yksi-
nään riitä määrittelemään, mitä on kannanottaminen. Arkikäsityksen mukaan kannanotto 
tuo mieleen virallisuuden. Nopeallakin google-haulla tulokset puhuvat puolestaan: ”halli-
tuksen kannanotto”, ”kannanotto pienten koulujen puolesta” ”kannanotto kestävän käsi-
työmuotoilun puolesta”. Kannanotto tuntuu sanana viittaavan usein toimintaan, jolla esite-
tään vetoomus ja jolla pyritään muutokseen. Nykysuomen sanakirja antaa esimerkkilau-
seen ”arvostelee hallituksen ulkopoliittisia kannanottoja” (NS s.v. kannanotto), joka niin 
ikään viittaa termin institutionaaliseen käyttöön. Kanta-termi saa sen sijaan jo enemmän 
määritelmiä. Sitä kuvataan synonyymeilla suhtautuminen, asennoituminen, suhtautumis-, 
asennoitumistapa, asenne, käsitys-, näkökanta, mielipide ja käsitys. Kanta-sanan yhteydes-
sä tuodaan myös esille, että joku voi olla jonkun kannalla ja että kanta voi olla eriävä, kiel-
teinen, vastustava tai sovitteleva. (NS s.v. kanta.) 
Englannin kielessä termin kannanotto vastineena käytetään yleensä käsitteitä stance, 
assessment tai evaluation. Stance-termin määrittelyssä on kohdattu samanlaista horjuvuutta 
kuin suomen kielessä kannanotolla (ks. Englebretson 2007: 1–3). Suomennettuna stance 
tarkoittaa toisaalta konkreettista asentoa (esim. istuma-asento) sekä toisaalta asennetta ja 
asennoitumista. Englebretsonin artikkelissa (2007) esitetty laskelma yleisimmistä stance-
sanan yhteydessä esiintyvistä adjektiiveista viittaa niin ikään termin julkiseen käyttöön: 
yleisin sanan kanssa esiintynyt määrite oli adjektiivi poliittinen (political) (mt: 11–14). 
Englebretson ottaa lähtökohdakseen termin stance laajan, tiukoista määrittelyistä vapaan 
tulkinnan, jossa hän pikemminkin tarkastelee, miten stance on erilaisissa tutkimuksissa 
ymmärretty (mt: 2, 15). Tällainen avoin, hyvin kontekstisidonnainen lähestymistapa myös 
termiin kannanotto on oman tutkimukseni edellytys.  
Termit assessment ja evaluation viittaavat selkeämmin jonkin arviointiin. Usein niil-
lä tarkoitetaan pikemminkin virallista arviointia kuin arkikielessä tapahtuvaa mielipiteiden 
ilmaisua. Oman aiheeni puitteissa törmäsin esimerkiksi laajaan kokoelmaan ”classroom as-
sessment” -kirjallisuutta, jossa annettiin ohjeita oppilaiden arviointiin (esim. Andrade – Ci-
zek 2010; Butler – McMunn 2006; McMillan 2007; Phye 1997; Race – Brown – Smith 
2005). Vaikka aineistossani tapahtuu myös koulukontekstiin kuuluvaa oppilaiden tuotosten 
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verbaalista arviointia, ei arviointikirjallisuus sinällään ole tutkimukseni lähtökohta, vaikka 
jossain kohdin sitä hyödynnänkin.  
Tutkimuksessani käytän sekä termejä kannanotto että arvio/arviointi viittaamaan nii-
hin opettajan vuoroihin, jotka kommentoivat oppilaiden tai opettajan itsensä toimintaa. 
Kannanotto on terminä kuitenkin sikäli laajempi, että sen voi katsoa kattavan suuremman 
kirjon toimintoja; kaikkia kannanotoiksi tulkittavia vuoroja ei voi välttämättä pitää arvioi-
na. Termillä assessment viitataan nimittäin usein lausumaan, joka on eksplisiittisesti evalu-
oiva ja esimerkiksi syntaksiltaan tietynlainen (Rauniomaa 2007: 226; ks. myös Goodwin – 
Goodwin 1987; 1992). Suomen kielessä termit stance ja assessment on kuitenkin molem-
mat yleensä käännetty käyttäen termiä kannanotto ja sanoja voikin pitää lähes synonyymi-
sinä. 
Lingvistiikassa kannanotot on yleensä totuttu linkittämään yhteen subjektiivisuuden 
kanssa. Arviointi on tunteiden, asenteiden tai näkökulmien itseilmaisua. (Biber – Conrad – 
Leech 2002: 966; Lyons 1994: 13; Thompson – Hunston 2000: 5; Traugott 1989: 36.) Toi-
saalta kannanotot sisältävät usein episteemisiä aineksia, joita niin ikään on joissakin tutki-
muksissa pidetty subjektiivisuuden ilmaisimina (esim. Palmer 1986: 16; Haavisto 1998: 
199), mutta jotka on yhdistetty myös intersubjektiivisuuden käsitteeseen (esim. Kärkkäinen 
E. 2003, 2006). Kärkkäinen on tutkinut muun muassa englannin I think sekä I guess -
rakenteita ja todennut niiden itse asiassa toimivan keskustelussa vastaanottajaa huomioon 
ottavasti; rakenteilla osoitetaan epävarmuutta esimerkiksi arkaluonteisen väitteen yhtey-
dessä ja voidaan siten varautua toisen puhujan mahdolliseen erimielisyyteen. (Kärkkäinen 
E. 2003; 2005; 2007.) Samoin suomen kielen minun mielestä ja minusta -rakenteita tutki-
nut Rauniomaa (2007) on havainnut, että rakenteet sijoittuvat yleensä vuorojen alkuun ja 
valmistavat vastaanottajan kannan ottamisen toimintaan samankaltaisesti kuin englannin I 
think ja I guess -kiteymät (mt: 14; ks. myös Tengbergen 2007). Episteemistä kantaa on tut-
kinut myös esimerkiksi Wu (2004), joka on tarkastellut mandariinikiinankielisten kannan-
ottojen lauseenloppuisia partikkeleita.  
Keskustelunanalyysissa kielen intersubjektiivista luonnetta pidetään perusolettamuk-
sena (Englebretson 2007: 19). Niin ikään kannanottamista ei käsitetä vain puhujan mielen-
sisällön ilmaisua, vaan keskustelijoiden yhdessä tuottamana ja neuvottelunalaisena toimin-
tana. Arkikeskustelussa kannanotot muodostavat usein vieruspareja tai pidempiä sekvens-
sirakenteita, mikä tarkoittaa, että ensimmäisen puhujan kannanottoa seuraa vastaanottajan 
reaktiivinen vuoro ja niin edelleen.   
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Kun kannanotot muodostavat sekvenssejä, niitä tulkitaan usein preferenssijäsen-
nyksen valossa. Preferenssijäsennyksen periaatteisiin kuuluu, että vierusparin etujäsen pro-
jisoi tietynlaista jälkijäsentä, joka kannanottojen kohdalla on preferoidusti toinen, saman-
mielinen kannanotto. Muista toiminnoista esimerkiksi pyyntöön tai kutsuun suostuminen 
on preferoitua kun taas kieltäytyminen preferoimatonta (Tainio 1998: 94). Preferoimatto-
mat vuorot tunnistetaan usein tietyistä niille ominaisista piirteistä, joita ovat esimerkiksi 
tauot, epäröinnit, viivyttely, korjaukset, vuoron monipolvisuus, erilaiset pronominit ja par-
tikkelit sekä selittely. (Tainio 1993: 13, 41–42, 44.) Kun etujäseneen vastataan preferoidus-
ti, esiintyy jälkijäsen usein välittömästi, jopa päällekkäin edellisen vuoron kanssa. Puhe-
kumppanin reaktiot voivat myös ohjata lieventämään, perustelemaan tai vahvistamaan mie-
lipiteenilmausta (Aalto 1997: 24). 
Myös etujäsenen kohdalla voi esiintyä preferoimattomuutta. Kun toiminta näyttäytyy 
jollain tapaa ongelmallisena tai vastaanottajaa uhkaavana, saattaa puhuja muotoilla siitä 
varsin monipolvisen. (Tainio 1998: 106–107.) Tällaista vuoron muotoilun ongelmallisuutta 
esiintyy omassa aineistossani esimerkiksi tuntia aloittavan opettajan negatiivisen palaut-
teen kohdalla (ks. luku 3.3). Etujäsenen preferoimaton muotoilu valmistaa vastaanottajaa 
tulkitsemaan toimintaa jo etukäteen potentiaalisesti arkaluontoisena. 
Kannanottamista on tutkittu erityisesti arkikeskustelussa, joten käsittelen seuraavak-
si, miten tunnetuimmat tutkijat ovat määritelleet kannanottotoimintaa arkipuheen yhtey-
dessä. Charles sekä Marjorie Harness Goodwin ovat tutkineet kannanottoja puhujien yh-
dessä tuottamina rakenteina, jotka ovat prosessiluonteisia ja emergoituvat ajassa. Puhujat 
pystyvät ennakoimaan toisen kannanottotoimintaa ja osallistumaan siihen usein jo silloin, 
kun rakenne on vielä kesken. (Goodwin – Goodwin 1992: 163–64; ks. myös Ford 2004.) 
Vastakannanotto edellyttää puhujalta kuitenkin jonkinlaista tietoa siitä asiasta, jota kan-
nanotto koskee. Jos vastaanottajalla ei ole pääsyä arvioinnin kohteeseen, ei hänen myös-
kään ole mahdollista osallistua kannanottotoimintaan. Tällöin ensimmäistä kannanottoa 
käsitelläänkin usein uutisena. (Goodwin – Goodwin 1992: 164-165; ks. myös Tainio 1996: 
83; Pomerantz 1984: 57–59.)  
Kannanotto ei ole sillä tavalla sidottu mihinkään tiettyyn syntaksiseen rakenteeseen 
kuten esimerkiksi kysymys, joka tyypillisesti alkaa interrogatiivipronominilla tai verbillä, 
jossa on liitepartikkeli -kO. (Tainio 1996: 82). Goodwin & Goodwinin (1992) mukaan 
kannanottovuoroista löytyy kuitenkin tyypillisesti jokin rakenne, joka toimii arvioinnin 
ytimenä. Yleensä kannanoton perustana toimii adjektiivi. (Mt: 154–155.) Ison suomen kie-
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liopin mukaan kannanotolla tarkoitetaan väitelauseen muotoista lausumaa, joka ilmenee 
useimmiten kopulalauseena. Kannanotto voi olla myös muunlainen, mutta tavallisesti sii-
hen sisältyy kuitenkin jokin arvottava elementti. (ISK: § 1212.)  
Monissa tapauksissa kannanoton voi periaatteessa tunnistaa pelkän lausemuodon pe-
rusteella kontekstistaan irrotettunakin. Du Bois (2007) esittelee artikkelinsa aluksi kolme 
tyypillisintä kannanottorakennetta: 
1. That’s horrible. (’Se on kauheaa.’) 
2. I’m glad. (’Olen iloinen.’) 
3. I agree. (’Olen samaa mieltä.’) 
(mt: 142–144)  
Vaikka yllä olevat lauseet pystytään luokittelemaan kannanotoiksi, jää niiden tulkinnasta 
puuttumaan jotakin olennaista, nimittäin kohde, johon viitataan. Samanmuotoisella kan-
nanotolla voidaan asettua ilmaisemaan hyvinkin erilaisia asioita – tämän vuoksi tarkaste-
lussa on aina huomioitava ympärillä oleva konteksti. (Mt: 145–152.) Erilaisten kannanotto-
tyyppien luokittelun sijaan Du Bois onkin esittänyt, että kannanoton tulkinnassa tulisi ottaa 
huomioon kolme asiaa: 1. objekti, jota evaluoidaan, 2. subjekti, joka asettuu evaluoimaan 
jotakin tietyllä tavalla sekä 3. muut subjektit, joiden kanssa asetutaan ottamaan kantaa tie-
tyssä suhteessa. Kaikki esitellyt kohdat ovat relevantteja huolimatta siitä, mitä kolmesta 
rakennetyypistä kannanotto edustaa. (Mt: 162–164.) Du Bois’n esittelemä kolmiorakenne 
pätee kuitenkin vain silloin, kun kannanottaja asettuu vuorollaan johonkin suhteeseen kes-
kustelukumppaninsa aiemmin esiintyneen kannan kanssa. Kyse on siis jälkijäsenen tavoin 
käyttäytyvistä vuoroista, joilla on jo jonkinlainen kontekstuaalinen pohja. Esimerkiksi uu-
den topiikin aloittavaa opettajan oma-aloitteista kannanottoa ei voida tarkastella tähän mal-
liin pohjaten (ks. esim. luku 3.3). 
Kannanoton reaktiota synnyttävän luonteen vuoksi monen tutkijan kiinnostuksenkoh-
teena ovat kuitenkin olleet nimenomaan kannanottoon vastaavat rakenteet sekä saman- ja 
erimielisyys (ks. esim. Pomerantz 1984; Tainio 1993 ja 1996; Sorjonen – Hakulinen 2009; 
Hakulinen – Sorjonen 2009). Vanhempaa tutkimusta edustava Anita Pomerantz (1984) tar-
kastelee ensimmäisen kannanoton pohjalta syntyneitä vastaanottajan toisia kannanottoja ja 
nimittää niitä kolmella tavalla riippuen siitä, kuinka vahvasti ne hyväksyvät tai torjuvat en-
simmäisen kannanoton. Näitä ovat vahva, samanarvoinen ja heikko saman- tai erimielisyy-
den ilmaus (Ma: 66–68). Vaikka samanmielisyyttä pidetään yleensä preferoituna verrattuna 
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erimielisyyteen, Pomerantz ottaa artikkelissaan esille myös päinvastaisia tilanteita. Puhujan 
kritisoidessa itseään vastaanottaja saattaa osoittaa suoraa erimielisyyttä ilman, että tilanne 
muodostuisi ongelmalliseksi. Niin ikään kehun vastaanottajalta ei välttämättä odoteta suo-
raa samanmielisyyttä, sillä puhujat pyrkivät usein välttämään itsensä kehumista. (Pome-
rantz 1984: 83–95; Tainio 1998: 108-109; ks. myös luku 4.3.) 
Suomalaisista tutkijoista kannanottoja on tutkinut erityisesti Liisa Tainio, joka käsit-
telee lisensiaatintyössään kannanoton tulkintaa arkikeskustelussa (Tainio 1993). Tainio on 
muun muassa tutkinut ensimmäisen kannanoton pohjalta syntyneitä vastaanottajan saman-
mielisiä kannanottoja siitä näkökulmasta, kuinka vahvasti ne sitoutuvat edeltävään kan-
nanottoon ja millaista tiedon astetta ne ilmaisevat (mt). Dialogipartikkeleita tutkinut Marja-
Leena Sorjonen on tarkastellut, miten partikkelit niin ja joo käyttäytyvät samanmielisyyttä 
hakevien vuorojen vastauksina (Sorjonen 1999). Niin ikään Sorjonen ja Hakulinen ovat 
julkaisseet myös kaksi kannanottojen vastausvuoroja käsittelevää artikkelia (Sorjonen – 
Hakulinen 2009; Hakulinen – Sorjonen 2009).  
Tässä tutkimuksessa en lähde liikkeelle rajaamalla tutkimuskohdetta sekventiaalisin, 
syntaktisin enkä leksikaalisin perustein. Näkökulmani aiheeseen onkin melko laaja: tahdon 
selvittää, minkälaisia kielellisiä keinoja opettaja käyttää arvioidessaan oppilaita tai itseään, 
millaisissa tehtävissä vuorot toimivat sekä miten kannanotot heijastavat toiminnan institu-
tionaalisuutta. Käytännössä lähes mikä tahansa lausuma voi tietyssä kontekstissa toimia 
kantaa ottavana. Myös esimerkiksi paralingvistiset keinot kuten äänensävyt, eleet ja ilmeet 
voivat toimia merkkeinä kannan ilmaisemisesta (Tainio 1996: 82). Tutkimukseeni olen 
kuitenkin valinnut ainoastaan ne opettajan vuorot, joissa esiintyy jokin kielellinen element-
ti: pelkkää hymyä tai nyökkäystä en ole tässä käsitellyt kannanottona. 
Koska tutkimukseni aineistona on institutionaalinen tilanne, on kannanottamisellakin 
siinä yleensä jokin tarkoitus. Näin ollen se lähenee vielä siinäkin mielessä nimenomaan in-
tersubjektiivisuutta, eikä toimintaa voi käsittää pelkän tunteen ilmaisuksi. Erityisesti sosio-
lingvistiikan piirissä on tutkittu myös kannanottamisen linkittymistä identiteettiin ja sosiaa-
lisiin rooleihin (esim. Johnstone 2007; Jaffe 2009). Tietynlainen kannanotto voi toisaalta 
heijastaa mutta myös purkaa puhujan rooli-identiteettiä. Joskus kannanottaminen voi kuu-
lua tietyn tilanteen tai roolin vaatimuksiin, kuten vaikkapa poliittisessa paneelikeskustelus-
sa. Tällaiset väittelyn kaltaiset tilanteet sisältävät usein myös preferoitua erimielisyyttä (ks. 
Seppänen M. 1995, Berg 2003; Greatbatch 1992).  
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Muita konteksteja voivat olla mielipide- tai kehityskeskustelut (ks. esim. Suojala 
1988; Haukila 2009) sekä tv:ssä esitetyt keskustelut, haastattelut sekä uutiset (esim. Had-
dington 2007; Seppänen M. 1995; Pekkola 2002; Pekkarinen 1999). Suomalasista tutkijois-
ta esimerkiksi Kurhila (1994) on tutkinut erimielisyyden esiintymistä myös yliopiston 
opettajan ja opiskelijoiden välisissä vastaanottokeskusteluissa. Tosinaan myös tietyissä 
ammateissa toimivien henkilöiden, kuten esimerkiksi lääkäreiden, voi olla roolinsa puit-
teissa pakko ottaa kantaa asioissa, jotka edistävät potilaan terveyttä. Kaiken kaikkiaan ins-
titutionaalinen kanta on arkikeskustelussa tapahtuvaa kannanottamista vähemmän tutkittu 
alue. Seuraava kappale johdattaa tarkemmin siihen, millaisena opettajan kannanottotoimin-
ta kokonaisuudessaan omassa aineistossani näyttäytyy.   
 
2.3  Opettaja kannanottajana 
 
Opettaja on ammattiroolinsa puolesta sidottu ainakin kahteen tehtävään, joita ovat opetta-
minen ja kasvattaminen. Lukion opetussuunnitelman perusteissa todetaan koulutuksen teh-
tävästä ja arvoperustasta seuraavasti: 
”Lukio jatkaa perusopetuksen opetus- ja kasvatustehtävää. Lukiokoulutuksen tehtävänä 
on antaa laaja-alainen yleissivistys. Sen tulee antaa riittävät valmiudet lukion oppimää-
rään perustuviin jatko-opintoihin.” (LOPS 2003: 12.) 
Keskeisimmäksi toiminnaksi kannanottamisen osalta nousi omassa aineistossani oppilai-
siin kohdistuva arviointi, joka näyttäytyi useimmiten toteuttaen oppimisen tavoitetta: arvi-
oilla muun muassa osoitettiin, oliko vastaus oikein vai väärin, kommentoitiin kirjoituspro-
sessia ja annettiin ohjeita. Löyhemmin ehkä itse oppimiseen, mutta sitäkin enemmän tun-
nin ilmapiiriin sekä motivaatioon vaikuttavia kannanottoja esiintyi etenkin kollektiivisten 
kehujen kohdalla (ks. luku 3.2). Sellaista negatiivisen käyttäytymisen kontrollointia, joka 
voitaisiin lukea kasvattamisen käsitteen alle, ei aineistossani esiintynyt – ei kannanottojen 
eikä muunlaistenkaan lausumien muodossa.  
Opettajan oppilaita koskevaa arviointia voitiin tässä tutkimuksessa useimmiten ni-
mittää myös palautteeksi. Näin oli etenkin niissä tapauksissa, joissa kannanottovuoro toimi 
reaktiona oppilaan vastaukseen. Nimitystä minimipalaute on käytetty diskurssintutkimuk-
sessa laajemminkin partikkelivuoroista, joiden tehtävänä on osoittaa esimerkiksi kuulolla 
oloa, samastumista tai sanotun uutisarvoisuutta (Hakulinen 1989: 98–99; ISK: § 797). Täs-
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sä tutkimuksessa viittaan palaute-termillä kuitenkin jollain tasolla arvioivaan vuoroon. 
Esimerkiksi oppilaan vastaukseen reagoiva vuoro voi osoittaa sen hyväksymistä tai hyl-
käämistä eli karkeasti saman- tai erimielisyyttä.  Joissakin tapauksissa kannanotto saattoi 
myös olla esimerkiksi palaute kirjoitetuista analyyseista, jolloin se esiintyi sekventiaalisesti 
etuasemaisena (ks. luku 3.3). Tällöinkin sen kuitenkin voitiin katsoa olevan ikään kuin re-
aktiivinen: ”etujäsenenä” toimi oppilaiden toiminta eli analyysien kirjoitus, johon kannan-
ottamisella viitattiin.  
Tutkimukseni toista näkökulmaa edustavia, opettajan omaa toimintaa kommentoivia 
kannanottoja esiintyi lähes ainoastaan pääaineistossani, äidinkielentunneilla. Karkeasti jao-
teltuna oppilasarviointi oli virallista ja opettajan itsearviointi epävirallista oppituntitoimin-
taa. Opettajan itsearviointi ei ainakaan äkkiseltään sisällä näkyviä oppimistavoitteita. Sen 
sijaan sillä on tunninkulullista sekä ilmapiiriin vaikuttavaa merkitystä: etenkin opettajan 
suora itsekritiikki näyttäytyi huumoria synnyttävänä. 
Aineistossani esiintyi jonkin verran myös kannanottoja, joiden kohteena oli jokin 
muu kuin oppilaiden tai opettajan toiminta. Nämä koskivat tyypillisimmin oppisisältöjä tai 
yleismaailmallisia asioita. Vaikken tutkimuksessani tarkastele tämän kaltaisia vuoroja, kä-
sittelen niitä lyhyesti opettajan roolin tarkastelun yhteydessä (ks. luku 5.2). Aineiston ha-
vainnoinnin pohjalta voin kuitenkin todeta, että luokkahuoneen institutionaalisuus heijas-
tunee myös näihin kannanottoihin. Esimerkiksi opetettavasta asiasta esitetyt mielipiteet 
ovat harvoin negatiivisia, ja onkin selvää, että opettaja ei välttämättä voi ammattiroolinsa 
puitteissa ilmaista henkilökohtaisia mielipiteitään samalla tavoin kuin hän voisi vastaavasti 
arkikeskustelussa. 
Opettaja on kantaa ottaessaan huomioideni mukaan melko yksin. Tällä tarkoitan sitä, 
että kannanottamista ei useinkaan edellä eikä seuraa muita, toisten puhujien kannanottoja. 
Ilmiö liittyy tilanteen institutionaalisiin konventioihin. Opettaja edustaa tiedon auktoriteet-
tia: hänellä on koulutuksensa ja usein myös elämänkokemuksensa tuomaa asiantuntemusta, 
jonka pohjalta hän on oikeutettu ja myös velvoitettu arvioimaan oppilaiden toimintaa. Käy-
tän nimenomaan termiä toiminta, sillä esimerkiksi oppilaiden luonteenpiirteiden tai per-
soonallisuuden arviointi ei kuulu opettajan velvollisuuksiin, eikä oikein edes oikeuksiin. 
Sikäli onkin kiinnostavaa, että opettaja saattaa kommentoidessa omaa toimintaansa viitata 
suoraan itseensä ja omiin ominaisuuksiinsa (ks. erityisesti luku 4.1.1). Huolimatta siitä, 
onko kannanoton kohteena oppilaiden tai opettajan toiminta tai esimerkiksi oppisisältöjen 
kommentointi, opettajan vuoro saa harvoin parikseen vastakannanoton. Oppilaat eivät 
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myöskään osoita samanmielisyyttä tai muutakaan kuulolla oloa minimipalauttein. Kuiten-
kin kun kyseessä on yhden oppilaan ja opettajan välinen keskustelu, voi se vuorottelun 
puolesta lähestyä arkikeskustelua (ks. esim. luku 5.1.2). Kuten Goffmanin (1981) osallis-
tumiskehikon esittelyn yhteydessä totesin, ovat tällaistenkin tilanteiden kohteita väkisin 
myös muut oppilaat; siten puhe luokkahuoneessa on aina enemmän tai vähemmän julkista.  
Yksi vastavuoroisen kannanottotoiminnan edellytys on, että puhujilla on ainakin jon-
kinlainen pääsy arvioinnin kohteeseen. Vaikka opettajalla on tietty auktoriteetti oppilaan 
tuotosten arvioinnissa, voi arviointitoiminta periaatteessa olla hyvinkin vastavuoroista. Yk-
si institutionaalinen konteksti, jossa on tutkittu toisen ja itsen arviointia, on kehityskeskus-
telu (ks. esim. Haukila 2009), jollaisia toteutetaan joskus myös koulussa. Tutkimani aineis-
to on sikäli erilainen, että suurin osa arvioinnista on joko kollektiivista tai esiintyy tietyn, 
kiteytyneen syklin osana. Painavin syy siihen, että opettaja toteuttaa kannanottotoiminnasta 
niin suuren osan ilman, että oppilaat siihen osallistuvat, on toiminnan yhteisyys ja konven-
tiaalisuus. Oppilaat edustavat joukkoa, eikä joukon ole tapana vastata yhteen ääneen; paitsi 








3 OPETTAJA ARVIOI OPPILAIDEN TOIMINTAA 
 
Oppilaiden arviointi on ilmiönä laaja. Sitä tapahtuu monella tasolla ja koko ajan. Osa siitä 
on tiedostamatonta, osa tiedostettua, osa virallista ja osa epävirallista. Aina kun tapaamme 
uuden ihmisen, alamme muodostaa hänestä jonkinlaista mielikuvaa. Jos tapaamiset jatku-
vat, käsityksemme voivat syventyä tai korvautua uusilla. Näin tapahtuu myös luokkahuo-
neessa – niin opettaja kuin oppilaatkin luovat mielikuvaa toisistaan. Oppilaan X mielestä 
opettaja Y voi olla hauska ja huumorintajuinen, kun taas oppilas Z saattaa ajatella kyseisen 
opettajan olevan ärsyttävä ja väkisin hauska. Mielikuvan tasoiset arviot toisen ihmisen 
luonteesta tai ominaisuuksista jäävät usein arvioijan yksityisiksi ajatuksiksi ainakin koulu-
kontekstissa. Niillä ei ole sellaista virallista asemaa institutionaalisten rooliodotusten kan-
nalta kuin esimerkiksi oppilaan toimintaan tai suorituksiin kohdistuvalla arvioinnilla. Silti 
on pidettävä mielessä, että myös inhimillistä, osin tiedostamatonta arviointia tapahtuu ja 
sillä voi olla vaikutuksia myös virallisempaan, oppilaan kykyjä koskevaan arviointiin. 
Vaikka objektiivisuutta pidetään yleisesti ottaen koulussa arvioinnin kulmakivenä, näyttäy-
tyy se käytännössä melko haastavana vaatimuksena, ainakin jos ajatellaan arvioinnin ole-
van muutakin kuin pisteiden keskiarvo, jonka laskemiseen ei edes tarvittaisi inhimillistä 
subjektia eli opettajaa.  
Oppilaiden arviointia pidetään yhtenä vahvasti opettajan ammattirooliin kuuluvana 
tehtävänä. Sen koetaan myös usein olevan yksi opettajantyön suurimmista haasteista. 
(Blomberg 2008: 192–197). Arvioinnissa on otettava huomioon monta osa-aluetta ja tehtä-
vä runsaasti päätöksiä, joihin ei ole oikein−väärin-tyyppisiä valmiita ratkaisuja. Hyvään 
arviointiin liitetään muun muassa oikeudenmukaisuus, avoimuus, kehittävyys, rehellisyys 
ja selkeys (esim. Koppinen – Korpinen – Pollari 1994: 32−33; Atjonen 2007: 90−91). Ny-
kyään valloilla oleva käsitys arvioinnista on formatiivinen eli oppimisprosessiin keskittyvä 
(Irons 2008). Tämä tarkoittaa sitä, että päinvastoin kuin summatiivinen, formatiivinen pa-
laute ei keskity enää niinkään valmiiseen tuotokseen vaan siihen, miten tähän on päästy 
(ks. erityisesti luku 3.5). Formatiivinen palaute onkin usein verbaalista ja tapahtuu siinä 
ympäristössä, jossa oppiminenkin.  
Ajatus arvioinnin kannustavuudesta tuntuu olevan melko syvälle juurtunut konven-
tio. Onhan selvää, että pelkällä kritiikillä ei useimmissa tapauksissa ole eteenpäin ohjaavaa 
vaikutusta; oppilaan tulee saada kokemus siitä, että on mahdollista onnistua, jotta yrittä-
mistä kannattaa jatkaa. Vaikka varsinkin vanhempien oppilaiden kohdalla voisi ajatella, et-
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tä on taloudellista käydä läpi ainoastaan suorituksen ongelmakohdat ja välttää turhaa ke-
humista, ei tällainen menettely loppujen lopuksi ole aina tehokasta. Palautteenannolla on-
kin sikäli kahdet kasvot, että ei ole aina itsestään selvää, milloin palaute koetaan uhkaava-
na, milloin taas mahdollisuutena kehittyä. Arvioinnin kohdalla myös luokkahuoneen epä-
symmetrisyys korostuu, sillä opettajalla on valta tehdä oppijaa koskevia päätöksiä. Paljolti 
on kiinni vuorovaikutuksesta ja luokan ilmapiiristä, kuinka eksplisiittisesti luokkahuoneen 
arviointitoiminta tätä suhdetta korostaa.  
Tässä tutkimuksessa keskityn pelkästään luokkahuoneessa tapahtuvaan verbaaliin, 
epäviralliseen arviointiin ja sen erilaisiin funktioihin. Verbaali arviointi sopiikin sikäli 
formatiivisen palautteenannon perinteeseen, sillä se ei yleensä arvota lopullisia suorituksia 
vaan on nimenomaan prosessiin keskittyvää. Suullista palautetta on myös pidetty kirjallista 
arviointia tehokkaampana muun muassa sen vuoksi, että se on usein nopeaa ja siten kiinte-
ästi yhteydessä toimintaan (Atjonen 2007: 89). Verbaali palaute on yleensä luonteeltaan 
spontaania. Opettaja voi toki suunnitella ja arvioida etukäteen tapoja, joilla antaa palautetta 
luokan tai tietyn oppilaan saavutuksesta, mutta palaute muotoutuu kuitenkin ajassa, eikä 
sanottua saa ”kumitettua” pois. Useimmiten opettaja joutuu kantaa ottaessaan reagoimaan 
sellaisiin tilanteisiin, joihin ei ole voinut etukäteen valmistautua.  
Vaikka etenkin luokkahuoneessa tapahtuva arviointi on usein spontaania, esimerkiksi 
hyvästä suullisesta palautteesta on kehitetty myös runsaasti erilaisia normeja. Nämä liene-
vät tosin tarkoitettu spesifimmin nimenomaan arviointiin erikoistuneisiin tilanteisiin, joita 
voisivat koulussa olla opettajan ja oppilaan välinen kahdenkeskinen palautekeskustelu.  
Yksi tunnettu normatiivinen palautteenannon ohje on niin sanottu hampurilaismalli, jonka 
mukaan palaute tulee antaa oppijalle kerroksittain: aluksi positiivinen palaute, sen jälkeen 
kehittämisideat ja lopuksi vielä jokin myönteinen huomio (ks. esim. Kemppinen – Rouvi-
nen-Kemppinen 1998: 45). Joissakin tutkimuksissa annetaan yksityiskohtaisia ohjeita jopa 
palautteen kielelliseen muotoiluun. Vahvaselkä (2007) kehottaa aloittamaan hampurilais-
mallin pihviosan eli ongelman käsittelyn esimerkiksi sanoilla ja kun vielä ja päättämään 
palautteen mutta-alkuiseen myönteiseen huomioon (mt: 15). Tällaisista mekaanisista neu-
voista ei kuitenkaan liene paljonkaan apua luokkahuoneessa, jossa arviointi ei yleensä ole 
suunniteltua eikä myöskään kahdenkeskistä.  
Tässä luvussa tarkastelen oppilasarviointia aluksi sen yleisimmässä kontekstissa, 
osana opetussykliä (luku 3.1). Tällaisten arvioiden tehtävänä on ensisijaisesti osoittaa, on-
ko oppilaan vastaus kysymykseen oikein vai väärin. Joissain tapauksissa palaute voi kui-
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tenkin olla moninainen ja saada enemmän kehumaisen funktion. Opetussyklin palaute 
kohdistuu tyypillisesti yhteen oppilaaseen, ja seuraavissa luvuissa siirrynkin tutkimaan kol-
lektiivista palautetta kehumisen (luku 3.2) sekä moittimisen (3.3) näkökulmista. Luvuissa 
3.4 sekä 3.5 tarkastelen vielä sellaisia sekundaareja konteksteja, joissa kannanotolla näyt-
täisi olevan jokin puhetilanteen kannalta spesifimpi funktio. Tällaisina esiintyivät aineis-
tossani meneillään olevan tai tulevan toiminnan motivointi sekä ohjeen yhteydessä esiinty-
vä kannanotto. Tarkoitukseni ei kuitenkaan ole sinänsä erotella arvioita karkeasti funktion 
mukaan vaan todeta, että ne limittyvät monesti keskenään ja voivat vaikuttaa toiminnalli-
sesti monella tasolla.  
 
3.1 Vastauksen arviointi 
 
Tarkastelen tässä luvussa opettajan arvioita, jotka ovat reaktioita oppilaan vastaukseen. 
Tällaiset palautteet ovat opetusdiskurssissa hyvin tyypillisiä ja niitä on myös tutkittu paljon 
(esim. Mehan 1979, Huttunen 1987, Posa 2002, Seedhouse 2004). Toiminta noudattelee 
yleensä kolmiosaista opetussykliä eli aloite−reaktio−palaute-sekvenssiä, jossa opettajan 
kysymystä seuraa oppilaan vastaus ja tämän jälkeen opettajan palaute (Tainio 2007b: 40). 
Opettajan aloite voi olla myös direktiivi, jolloin oppilaan reaktio on käskyn toteuttaminen 
(ks. luku 3.1.1 esimerkki (3)). Yleensä direktiivitkin toimivat jollain tapaa tietoa hakevassa 
funktiossa, vaikkeivät olekaan muodoltaan kysymyksiä. Tämän vuoksi olen nimittänyt täs-
sä luvussa tutkimiani opettajan palautteita vastausta arvioiviksi.  
Alun perin Mehanin (1979) tutkimaa opetussykliä pidetään luokkahuoneen vuorotte-
lussa keskeisenä käytänteenä, joka heijastaa tilanteen institutionaalisia rooleja. Opettaja on 
kysyvä ja arvioiva osapuoli, kun taas oppilaan tehtäväksi jää vastata kysymyksiin. Rakenne 
on kuitenkin joustava ja voi toteutua monella tavalla riippuen esimerkiksi opetusvuorovai-
kutuksen vaiheesta sekä opittavasta asiasta. Jos vastausta ei esimerkiksi saada heti ensim-
mäisellä yrittämällä, kolmiosainen sykli saattaa laajentua. (Ruuskanen 2007: 114−116; 
Tainio 2007b: 40−42.) Huttusen (1987) opetussyklin arvio-osasta saamien tulosten mukaan 
opettajan palauteosa oli useimmiten neutraali minimivastaus (esim. joo, mm, aivan tms.) ja 
vain noin 15 prosenttia kaikista arvioista oli tulkittavissa positiivisiksi (mt: 141). Kannus-
tavuuden vähyyttä suomalaisessa luokkahuoneessa onkin kritisoitu jo 80-luvulta lähtien 
(Leiwo – Kuusinen – Kuusisto 1981), eivätkä hieman uudemmatkaan tutkimukset osoita 
selkeää muutosta tilanteeseen (ks. esim. Posa 2002).  
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Arvion kannustavuuden määrittely on kuitenkin jokseenkin hankalaa, ja jako positii-
visiin, neutraaleihin ja negatiivisiin palautteisiin tuntuu keinotekoiselta. Huttunen on pää-
tynyt nimittämään neutraaliksi palautteeksi esimerkiksi aineistossaan taajaan esiintynyttä 
joo-responssia. Toisaalta hänen havaintonsa mukaan tämän palautteen yhteydessä esiintyi 
usein myös esimerkiksi nyökyttelyä ja hymyilyä. (Huttunen 1987: 144.) Pelkästään leksi-
kaalisin perustein tapahtuva positiivisuuden määrittely onkin vaikeaa, ja etenkin prosodial-
la on minimipalautteiden tulkinnassa tärkeä rooli. Joo-palaute saattaa saada painotusten, 
intonaation, hymyilyn ja äänensävyn vaikutuksesta hyvinkin myönteisen implikaation, jos 
sitä verrataan vaikkapa näennäisesti myönteiseen, tasaisesti lausuttuun adjektiivipalauttee-
seen hyvä, jonka Huttunen on määritellyt positiiviseksi (mp). Opetussyklin arvio-osan en-
sisijainen tehtävä näyttäisi kuitenkin olevan vastauksen osoittaminen oikeaksi tai vääräksi. 
Näin ollen vaikka tällaiset arviot ovat luokkahuoneessa hyvin yleisiä, ne eivät kuitenkaan 
mielestäni riitä yksin määrittelemään, kuinka kannustava luokkahuoneen ilmapiiri on tai ei 
ole.  
Olen jaotellut tässä luvussa tarkastelemani esimerkit karkeasti vastauksen hyväksy-
viin sekä torjuviin reaktioihin. Välimuotoihin, joissa opettaja esimerkiksi osoittaa kierrel-
len, että vastaus on väärä, en ole tämän tutkimuksen laajuudessa pystynyt perehtymään. 
Suoria, torjuvia arvioita esiintyi ainoastaan äidinkielentunneilla ja niilläkin vain kaksi. Hy-
väksyviä palautteita esiintyi taajaan kummankin opettajan tunneilla ja niiden myönteisyy-
den aste vaihteli runsaasti kontekstuaalisista sekä opettajakohtaisista syistä. Äidinkielen-
opettajan vastauksen hyväksyvät palautteet sisälsivät lähes aina jonkin leksikaalisesti posi-
tiiviseksi tulkittavan elementin, vaikka ilmaus olisi alkanut näennäisen neutraalisti. Histo-
rianopettajan tyypillisin palaute sen sijaan oli dialogipartikkeli joo. Opettajien arviot vaih-
telivat myös prosodisesti: historianopettajan tasaiseen intonaatioon verrattuna äidinkielen-
opettaja käytti usein ylikorostunutta prosodiaa, joka tuntui usein voimistavan arvion posi-
tiivisuutta.  
On kuitenkin huomattava, että ainoastaan äidinkielenopettaja myös torjui oppilaiden 
vastauksia suoralla kieltosanalla ei. Tämä on sikäli erikoista, että usein opettajat käsittele-
vät vääriä vastauksia hienovaraisesti, eivätkä korjaa oppilaan virheitä suoraan (ks. esim. 
Kleemola 2007: 84; Posa 2002: 134; Routarinne 2008: 17; Seedhouse 2004: 164−168). 
Väärien vastausten käsittelyyn vaikuttavat kuitenkin olennaisesti luokan ilmapiiri, kysy-
myksen luonne sekä oppilaiden ikä. Leiber on tutkimuksessaan (2003) todennut, että hyvin 
oppilaansa tunteva opettaja voi kommentoida vääriä vastauksia suoraan, humoristisesti tai 
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jopa määräävästi (mt: 257). Varsinkin vanhempien oppilaiden kohdalla saatetaan käyttää 
enemmän huumorin ja vaikkapa kiusoittelun keinoja väärien vastausten käsittelyssä (Saha-
rinen 2007).   
Opetussyklin palautteiden tarkastelussa on tärkeää tutkia sekvenssiä kokonaisuutena. 
Historiantunneilla metodina on lähinnä luennointi, ja opettaja etenee opetuksessaan val-
miiden power point -diojen mukaisesti kysellen välillä joitakin oppisisältöön liittyviä ky-
symyksiä oppilailta. Tyypillisesti tällaiset opetettavaa asiaa koskevat kysymykset ovat epä-
aitoja, mikä tarkoittaa, ettei opettaja kysy tietämättömyyttään vaan nimenomaan siksi, että 
hän itse on tiedon auktoriteetti (esim. entä sit miks demokratia oli valtiomuoto missä tieteet tai 
filosofia tai teatteri pääs kehittymään). Leiber kutsuu epäaitoja kysymyksiä myös tarkistusky-
symyksiksi, sillä niiden avulla opettaja usein testaa opittua (Leiber 2003: 203). Juuri epäai-
dot kysymykset ovat niitä, joiden yhteydessä opettaja yleensä esittää arvion oppilaan vas-
tauksesta (Tainio 2007a: 30). Äidinkielentunneilla opettaja esittää runsaasti kysymyksiä, 
joista suhteellisen moni on aitoja, eli opettajalla itsellä ei ole mielessään valmista vastausta 
(esim. mä kysyv viäl uudestaa täs yhteydes hei kuim monen kotiin tulee kuim monel taas tuleekaa 
Helsingin Sanomat?) (ks. Leiber 2003: 198−203). Aidon ja epäaidon kysymyksen raja ei 
kuitenkaan aina ole täysin selvä, eikä opettajan arvio aidon kysymyksen jälkeenkään ole 
omassa aineistossani kovin harvinainen.  
 
3.1.1  Hyväksyvä reaktio 
Oppilaan vuoroon reagoivat hyväksyvät palautteet olivat aineistossani laaja kategoria. Pa-
lautteiden sävy ja myönteisyyden aste vaihtelivat oppitunnin, opettajan ja kysymystyypin 
mukaan, ja arviot olivat syntaktisesti monenlaisia. Esitän aluksi esimerkin aiemman tutki-
muksen valossa melko tyypillisestä aloite–reaktio–palaute-syklistä (ks. esim. Huttunen 
1987). Siinä historianopettajan epäaitoa kysymystä seuraa oppilaan vastaus ja vastauksen 
kuittaava hyväksyvä minimipalaute joo. 
(1) 
 
1  Ope:     >toki sillon ku< (ruvettii) (.)  
2           >kuuntemaa filosofiaa ni ei tarvinnu  
3           olla< ihan (1.0) ilmam mitään vaatteita  
4           mutta, (0.2) urheilu (oli kuit'nki)  
5           keskeinen osa (0.5) (nyt) filosofia,  
6           (.) synnyssä.  
7           (3.0) 
8  Ope:     aristoteleen, (.) >kuulusin< oppilas  
9           ei ollu, (0.5) filosofi. *(osaa)tteko*  
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10          kertoo, (1.2) kuka hän, 
11          (1.7) ((Jenna viittaa heti)) 
12 Ope:     jen*na*. 
13 Jenna:   aleksanteri suuri. 
14 Ope:  -> joo. 
15          (1.9) 
16 Ope:     eli sai, (0.2) kutsun pohjoseen  
17          makedoniaan; (0.9) (hän rupes sielä   
18          filippoksen); (.) pojan kotiopettajaksi,  
19          (1.4) koulutti sitte aleksanterista,  
20          (2.2) sotapäällikön.  
 
 
Esimerkistä huomataan, että rivien 9–10 kysymys ei suoranaisesti liity edeltävään vuoroon, 
jossa opettaja kertoo urheilun ja filosofian suhteesta. Tätä aiemmassa luennoinnissa Aristo-
teles on kuitenkin tullut jo esille ja näin ollen kysymys palauttaa aiheen käsittelyn takasin 
entiseen kerrontaan. Kysymystä edeltää pitkähkö tauko, joka myös tuntuu ennakoivan to-
pikaalista rajakohtaa. Kysymys alkaa negaatiolla, jossa opettaja antaa vihjeen tulevan ky-
symyksensä vastauksesta: aristoteleen, (.) >kuulusin< oppilas ei ollu, (0.5) filosofi. Varsi-
nainen kysymys esiintyy kehysrakenteessa ’osaatteko’, joka pehmentää itse tietoa hakevan 
kysymyksen suoruutta. Kehysrakennetta saatetaan käyttää tilanteissa, joissa vastauksen 
tuottamisessa voi olla ongelmia (Olin 1996: 56). Tässä katkelmassa kehysrakenteen jälkei-
nen kysymys jää kuitenkin kesken, sillä yksi oppilas, Jenna, osoittaa vastaushalukkuutta 
heti opettajan rivin 10 vuoron jälkeen. Vaikka ennen Jennan nimeämistä vastaajaksi esiin-
tyykin tauko (r 11), voi kysymysrakenteen keskenjäämistä pitää opettajan taholta nopeana 
tilanteeseen reagointina. Varsinainen reaktio vastaukseen on partikkeli joo, jota on paino-
tettu.  
Muun muassa Huttunen (1987) ja Keravuori (1988) ovat määritelleet opettajan joo-
palautteen pelkästään hyväksyväksi ja siten neutraaliksi ilmaukseksi, jolla ei itsessään ole 
vastausta arvioivaa funktiota. Niin ikään arkikeskustelussa joo-palautetta on pidetty edelli-
sen vuoron kuittaavana reaktiona mutta kuitenkin etäisyyttä ottavana; joo saattaa ennakoi-
da myös erimielisyyttä (Sorjonen 1999: 183). Kuten edellä on jo sanottu myös arvioivaksi 
luokiteltu palaute hyvä saattaa olla maneeristunut eikä välttämättä poikkea paljonkaan 
muista niin sanotusti neutraaleista myöntöä ilmaisevista palautteista (Huttunen 1987: 144–
145). Esimerkissä (1) joo kuitenkin ilmaisee opettajan taholta selkeästi samanmielisyyttä, 
eikä opettaja esimerkiksi korjaa tai täydennä oppilaan vastausta. Seuraavaksi tarkastelen 
esimerkkiä, jossa opettaja kuittaa vastauksen adjektiivilla hyvä.  
Esimerkissä (2) historianopettaja aluksi kertoo, mitä oppilailla on aiemmin ollut teh-
tävänä tehdä (r. 3–8). Jo tämä kerrontavuoro on luonteeltaan reaktiota hakeva, vaikkei se 
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vielä esitäkään suoraa kysymystä. Vuoron perusteella voidaan kuitenkin jo tunnistaa opet-
tajan motiivi: on tarkoitus siirtyä käsittelemään aiemmin annettua tehtävää, jossa oppilai-
den piti pohtia urheilun merkitystä antiikin Kreikassa.  
(2) 
 
1  Ope:     sit< (1.7) katotaan kohta (.) 
2           tarkemmin (1.0) kreikkalaisten 
3           urheiluu. >teil oli< (.) myös::  
4           (.) taannoin (0.6) tehtävänä.  
5           (0.8) ensimäisten päivie aikana  
6           (0.6) miettii sit et mikä oli  
7           urheilun merkitys (0.9) antiikin? 
8           (.) (sh) kreikassa. 
9           (28.2) 
10 Ope:     mitäs (1.2) sano*sitte (asiasta)*.  
11          (3.9)  
12          ((Jesse viittaa)) 
13 Ope:     [millanen asema urheilu]lla (0.5)  
14          [((Jesse viittaa))     ] 
15          oli. (.) Jesse. 
16          (0.7) 
17 Jesse:   no (0.6) sil oli yhteys sankari- 
18          ihanteesee. 
19 Ope: ->  hyvä. yks oli (.) tekijä tää (nis)  
20          nää (.) tuli (.) tarusankari. (0.9)  
21          akilleus: (0.2) (ja rabit) monet muut  
22          niin oli myös (ikän) >tämmösiä< (0.9)  
23          esikuvia ja, 
 
 
Vaikka on jo selvää, että opettaja hakee vastausta kerrontavuorossa implikoituun kysy-
mykseen, ei vuoro kuitenkaan saa oppilailta vastausta. Sen sijaan sitä seuraa pitkä, lähes 
puolen minuutin tauko, jonka aikana oppilaat muun muassa selailevat oppikirjojaan. Näin 
pitkän tauon esiintyminen kielii yleensä keskustelun ongelmallisuudesta (Tainio 1998: 96–
97). Kleemolan (2007) mukaan vastauksen viipyminen luokkahuoneessa ei kuitenkaan aina 
ole merkki esimerkiksi epäonnistuneesta kysymyksestä. Hänen aineistossaan itse asiassa 
kokeneempi opettaja usein odotti oppilaiden vastauksia kauemmin kuin kokemattomampi, 
joka kiirehti muotoilemaan kysymystään uudelleen. (Kleemola 2007: 67.) Kysymysten uu-
delleen muotoilua on joissakin tutkimuksissa pidetty vastaamista vaikeuttavana tekijänä 
(esim. Aebli 1991: 330).  
Tässä esimerkissä pitkää taukoa selittänee kysymyksen epäsuoruus sekä se, että opet-
taja luultavasti tarkoituksella antaa oppilaille aikaa etsiä vastausta kirjoistaan. Tauon jäl-
keen opettaja esittää kysymyksen mitäs (1.2) sano*sitte (asiasta)*. Tämäkään vuoro ei 
synnytä luokassa heti vastaushalukkuutta ja opettaja päätyykin kertaamaan rivien 3–8 imp-
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likoidun kysymyksen uudella, suoralla kysymysmuodolla millainen asema urheilulla oli (r. 
13). Hieman ennen tätä opettajan uutta kysymystä eturivissä istuva Jesse pyytää viittaamal-
la vastausvuoroa (r. 12). Opettaja kuitenkin ehtii aloittaa uuden kysymyksensä ja saattaa 
sen loppuun ennen Jessen nimeämistä vastaajaksi. Jesse vastaa kysymykseen rivillä 17–18 
ja opettaja esittää arvion hyvä rivillä 19. Palaute on esitetty painottomana ja laskevasti. 
Verrattuna edellisen esimerkin (1) arvioon joo ei leksikaalisesti positiivinen palaute näytä 
olennaisesti muokkaavan arvioinnin sävyä myönteisemmäksi vaan näyttäytyy niin ikään 
melko neutraalina. Arvion jälkeen opettaja jatkaa luennointia vastauksen pohjalta. 
Äidinkielenopettajan opetussyklin aloitteet olivat sikäli moninaisempia kuin histo-
rianopettajan, sillä tämä saattoi esittää myös esimerkiksi runon tulkintaa koskevia aitoja 
kysymyksiä, joiden vastauksia hän kommentoi. Tunneilla esiintyi myös jonkin verran oppi-
laan kielellistä reaktiota vaativia direktiivejä, joista muodostui kolmiosainen opetussykli. 




1  Ope:    <helismaan hengessä>. .hh  
2          tunnetteko reino helismaan nimen 
3          kuim moni tuntee. 
4          (0.9) ((muutama viittaa)) 
5  Ope:    >sanokaa nopeasti< reino helismaan  
6          (.) kappaleita @äkkiä@. 
7          (1.5) 
8  Ope:    /noni/? 
9  Jussi:  päivänsäde ja menninkäinen. 
10 Ope: -> /h(h)ui ku hyvä. (0.6) no ni.  
11         (0.8) sivumennen sanoen metafora  
12         koko tarina. 
 
 
Ennen katkelmaa on käyty läpi yhden oppilaan runoanalyysia ja tämä on lukenut siitä koh-
tia ääneen. Opettaja on liikkunut aiheesta hieman sivuun kertomalla, ettei aluksi ymmärtä-
nyt analysoidun runon lausetta kävin helismaassa. Luettuaan oppilaan analyysin opettaja 
on kuitenkin ymmärtänyt, että lause viittaa sanoittaja Reino Helismaahan. Tässä esimerkis-
sä jo alkanut sivupolku jatkuu, kun opettaja alkaa kysellä Helismaasta oppilailta (r. 1–3). 
Rivien 5–6 direktiivi alleviivaa toiminnan hieman toissijaiseksi itse opetuksen aiheesta, sil-
lä opettaja pyytää oppilailta kappaleiden nimiä nopeasti ja @äkkiä@. Tunnin aikaa ei ehkä 
näin ollen haluta käyttää liikaa sivutoimintoihin. 
Rivillä 9 Jussi tuottaa direktiivin vaatiman toiminnon ja nimeää yhden Reino Helis-
maan kappaleen. Opettaja kehuu vastausta huudahduslausekkeella (ks. ISK § 890), jossa 
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interjektio /h(h)ui on lausuttu hieman nauraen ja korostetusti. Huudahdusilmauksella osoi-
tetaan usein affektiivista suhtautumista puhuteltavaan tai puheenaiheeseen (mp). Opettajan 
käyttämä hui-interjektio on kontekstissaan hieman erikoinen, sillä yleensä sitä on totuttu 
pitämään pelon signaalina (ks. ISK § 1709). Tässä ”väärässä” kontekstissa käytettynä hui 
tuntuu ilmaisevan opettajan innostuneisuutta eri tavalla kuin esimerkiksi ai-interjektio teki-
si. Myös huudahduksen prosodia ja nauru korostavat arvion positiivisuutta ja aitoutta. 
Opettajan aloite >sanokaa nopeasti< reino helismaan (.) kappaleita @äkkiä@. on spon-
taanin oloinen ja vaikka se toisaalta hakee tietynlaista vastausta, ei opettajalla välttämättä 
ole itsellään mielessään kaikkia vastausvaihtoehtoja. Arvion muoto ja prosodia implikoi-
vat, että vastaus päivänsäde ja menninkäinen on ehkä jollain tavalla yllättävä, tai ainakin 
sellaisena opettaja sen esittää. Tämän välisekvenssin jälkeen opettaja siirtyy jälleen runo-
jen käsittelyyn, mikä on laveasti tunnin aiheena.  
Edellä käsiteltyjen esimerkkien erona on ensinnäkin aloitteiden luonne. Parhaiten 
vertailua voidaan tehdä esimerkkien (2) ja (3) välillä, sillä niiden kohdalla näkyy melko 
eksplisiittisesti, millaista tietoa opettajan aloite hakee. Katkelmassa (2) opettaja esittää ky-
symyksiä, jotka liittyvät oppilaille etukäteen annettuun tehtävään. Kysymykset kytkeytyvät 
tunnin aiheeseen ja vastauksen kautta opettaja alkaa kertoa teemasta enemmän. Äidinkie-
lentunnilla aloite kumpuaa kontekstista, mutta ei varsinaisesti liity mihinkään laajempaan 
topiikkiin. Aiheen käsittely ei myöskään jatku oppilaan vastauksen jälkeen. Myös vastauk-
sissa on eroja. Videokuvasta näkyy, että historiantunnilla kysymykseen vastannut Jesse on 
ennen viittaamista suunnannut katseensa tiiviisti oppikirjaan. Vastauksen muoto ja sisältö 
ovatkin melko oppikirjamaisia, vaikka suoraa lukupuhetta Jessen vuoro ei ole. Äidinkielen 
tunnilla vastanneen Jussin vuoro perustuu sen sijaan todennäköisesti muistitietoon. 
Erot opettajien palautteissa saattavat siis johtua osittain kysymyksen ja vastauksen 
tyypistä. Voisikin kuvitella, että vastaus, joka löytyy suoraan kirjasta, ei aiheuta opettajassa 
yllättyneisyyttä ja yhtä positiivista evaluaatiota kuin vastaus, joka osoittaa tietämystä oppi-
kirjan ulkopuolelta. Kun tarkastellaan historian- ja äidinkielenopettajan kysymyksiä suh-
teessa vastauksen arvio-osaan, havaitaan että näissä on tietty verrannollisuus. Äidinkielen-
opettajan kysymykset ovat usein spontaaneja eikä niillä haeta oppikirjatietoa. Kysymykset 
eivät välttämättä liity mihinkään oppitunnin laajempaan kontekstiin, vaan testaavat yleissi-
vistystä erilaisista kieleen, kirjallisuuteen ja kulttuuriin liittyvistä asioista. Historiantuntien 
kysymykset sen sijaan kytkeytyvät melko tiukasti tunnin aiheeseen ja edellyttävät itse ai-
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neen osaamista (ts. oppikirjatietoa). Vastausta seuraavat palautteet ovat pääosin yksisanai-
sia, ja niiden kautta opettaja siirtyy aiheessa eteenpäin.  
Vaikka historianopettajan tyyli evaluoida vastauksia näyttää olevan hillitympi kuin 
äidinkielenopettajan, on tämänkin palautteissa eroja. Esitän seuraavassa esimerkin (4), jos-
sa opettajan kolmannen position vuoro sisältää hyvä-adjektiivin lisäksi vielä toisen, lause-




1  Ope:     olympian (0.5) apollo; (1.5)  
2           >siin on oikestan< (0.2)  
3           kahta; (0.8) kahen tyylin (0.4)  
4           (paitsima)kohasta. (.)  
5           osaisitteko (0.3) ajottaa  
6           suunnilleen;   
7           (0.8)  
8  Ope:     m  mitä (2.0) tyylejä (0.3)  
9           siinä (0.8) *näkyis*.  
10          (7.3)  
11          ((muminaa)) **onks** (.) Essillä  
12          (0.9) arvausta. 
13          (0.2) 
14 Essi:    no, (0.4) arkaainen tyyli josta  
15          ollaan siirtymässä (.)  
16          klassillinen kauteen? 
17 Ope: ->  joo. (0.3) hyvä. s:e oli just  
18          (1.0) täydellinen ajotus. 
19          (0.2) 
20 Ope:     (ja ne voi olla neljä  
21          kaheksakymmentä) ee koo är. (0.8)  
22          tää patsas. =siin näkyy >vähä  
23          tämmöstä< (.) tiettyä arkaaisen  
24          kauden jäykkyyttä (0.7) ja (2.1)  
25          suoruutta m'tta myös sitten (.)  
26          jossakin määrin on jo (0.8) myös  
27          (.) hius (.) muoti on >lyhentyny<  
28          ei o< enää tämmösiä pitkiä, (0.8)  
29          kiharoita (ninku) arkaaisella  
30          kaudella vaa klassisen kauden  
31          (1.0) lyhyt (0.2) kampaus.  
 
Vähän ennen yllä olevan katkelman tilannetta opettaja on vaihtanut power point -diaa ja 
siirtyy sitä kautta aiheessa eteenpäin. Tunnilla ollaan käsittelemässä eri aikakausien patsai-
ta. Opettaja on edellä kertonut eräästä patsaasta ja vaihtaa tässä esimerkissä dian esittä-
mään toista patsasta. Riveillä 1–4 opettaja ensin nimeää kuvan esittämän patsaan olympian 
apolloksi ja kertoo tämän jälkeen, että patsaassa yhdistyy kaksi eri tyyliä. Riveillä 5–6 hän 
esittää vaihtoehtokysymyksen osaisitteko (0.3) ajottaa suunnilleen;, joka muodostaan huo-
limatta hakee jo luultavasti laajempaa vastausta kuin kyllä tai ei. Tätä seuraa 0.8 sekunnin 
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tauko, jonka jälkeen opettaja toistaa merkitykseltään samankaltaisen kysymyksen, mutta 
tällä kertaa hakukysymyksen muotoisena (r. 8–9).  
Oppilaat pysyvät kuitenkin hiljaisina eikä kukaan osoita vastaushalukkuutta viittaa-
malla. Rivin 10 pitkän tauon jälkeen opettaja valitseekin yhden oppilaan, jolle osoittaa ky-
symyksen. Vuoro **onks** (.) Essillä (0.9) arvausta. on jälleen vaihtoehtokysymyksen 
muotoinen hakukysymys, mutta koska se on osoitettu ainoastaan yhdelle oppilaalle, antaa 
se tälle mahdollisuuden myös vastata ei. Pelkkä myönteinen vastaus on (’minulla on arvaus 
kysymykseen’) sen sijaan saattaisi osoittaa yhteistyön puutetta ja voitaisiin tulkita epäkoh-
teliaaksi tai haastavaksi (ks. keskustelun maksiimeista Grice 1975). Opettajan vuoron muo-
toilu on hienovarainen juuri vaihtoehtokysymyksen tuoman valinnaisuuden vuoksi (vrt. 
esim. ”mihin aikakausiin ajoittaisit Essi” tai pelkkä vastaajan nimeäminen ”Essi”). Myös 
NP arvausta antaa ymmärtää, että vastaajaksi nimetyltä Essiltä ei odoteta välttämättä oike-
aa vastausta. Kysymyksen muotoilu siis osaltaan poistaa paineita Essiltä, vaikka hänet on-
kin valittu vastaajaksi ilman vastaushalukkuuden osoittamista.  
Essi vastaa opettajan kysymykseen ilman suurempia epäröintejä riveillä 9–10. Tätä 
seuraa opettajan palautevuoro joo. (0.3) hyvä. s:e oli just (1.0) täydellinen ajotus.. Palaute 
joo merkitsee ensin vastauksen hyväksytyksi ja sitä seuraava leksikaalisesti positiivinen 
palaute hyvä täydentää tätä. Esimerkissä (4) opettaja kuitenkin esittää näiden lisäksi vielä 
merkitykseltään monipuolisemman palautteen, joka kuvaa Essin vastausta täydellisenä 
ajoituksena.  
Kun tarkastellaan tilannetta lähemmin, havaitaan, että tässä esimerkissä opettajan ky-
symykseen vastaaminen edellyttää luultavasti enemmän päättelyä kuin vaikkapa esimerkin 
(2) kysymyksessä (millanen asema urheilulla oli). Kuvan oikeaan ajoittamiseen tarvitaan 
tietoa siitä, millaisia piirteitä arkaaiseen ja klassiseen kauteen liittyy, asioiden yhdistelyky-
kyä sekä päättelytaitoja. Toisin kuin esimerkissä (2), tämän katkelman kysymys on sillä ta-
valla spontaanimpi, että oppilaat eivät ole miettineet asiaa etukäteen (vrt. esimerkki (2): 
>teil oli< (.) myös:: (.) taannoin (0.6) tehtävänä. (0.8) ensimäisten päivie aikana (0.6) 
miettii sit et mikä oli urheilun merkitys (0.9) antiikin? (.) (sh) kreikassa.). On mahdotonta 
tietää, mihin Essin vastaus loppujen lopuksi perustuu, mutta voisi kuvitella, ettei sitä aina-
kaan löydy suoraan oppikirjasta: kirjassa tuskin on esitetty selityksineen sama kuva kuin 
opettajan diassa. Toisaalta opettaja on jo aiemmin antanut vastausvihjeen kertomalla, että 
patsaassa yhdistyy kaksi tyyliä. Arvion muotoa voi selittää myös, että kysymykseen on pe-
riaatteessa vain yksi oikea vastaus. Esimerkissä (2) aiheen käsittely jatkui Jessen vastauk-
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sen jälkeen ja opettaja käsittelikin vastauksen sisältöä yhtenä monesta urheilun merkityk-
sestä (r. 19: yks oli (.) tekijä tää). Essin vastaus sen sijaan on sillä tavalla tyhjentävä, ettei 
sitä ole tarpeen jatkaa tai täsmentää. Vastausta voi siten hyvin kuvata täydellisenä. Vasta-
uksen jälkeen opettaja ei kuitenkaan vielä siirry toiseen aiheeseen, vaan perustelee vastaus-
ta osoittamalla patsaasta piirteet, mitkä liittyvät arkaaiseen ja mitkä klassiseen kauteen (r. 
22–31). Tämän jälkeen hän siirtyy opetuksessa eteenpäin.   
Esitän tämän luvun lopuksi vielä esimerkin (5), jossa opettajan kysymys synnyttää 
vastauksen, jonka opettaja osoittaa eksplisiittisesti sellaiseksi, ettei hän itsekään ole tullut 
ajatelluksi asiaa oppilaan esittämältä kannalta. Esimerkki on äidinkielentunnilta ja siinä kä-
sitellään erästä runoa. Ennen alla olevan katkelman tilannetta yksi oppilas on lukenut ru-




1  Ope:     ee (0.5) /mitä me tiedetään  
2           tästä (.) kapakoissa kulkijasta? 
3           (2.1) 
4  Ope:     pysyyks se kaua samas paikas.  
5           (2.0) 
6  Iida:    *ei*? 
7  Ope:     mistä te sen san- (.) \päättelette\. 
8           (0.9) 
9  Iida:    *no ku tos lukee tuhannen kapakan 
10          kautta  ni se (.) [kuulosta*     
11 Ope                        [*thh aihhhh* ((hymyilee)) 
12 Iida:    kauhee kaua (voi viipyä yhes) 
13          (0.8) ((hiljaista naurua)) 
14 Ope: ->  £aika hyvä£ mä en [/yhtää lu- A:IVAN  
15                            [((hiljaista naurua)) 
16 Ope: ->  LUIN ihan eri kohdasta saman asian  
17          siis tuhann- loistava; (0.6) huomio.  
18          (.) tuhannen kapakan #kautta#. (0.7)  
19          ehtiiks ihmine elämänsä aikana   
20          käydä tuhannes kapa*kassa*.  
 
  
Riveillä 1–2 opettaja esittää hakukysymyksen, johon ei saada vastausta. Rivillä 4 hän muo-
toilee kysymyksen yksinkertaisemmaksi vaihtoehtokysymykseksi, johon yksi oppilas vas-
taa viittaamatta lyhyesti ei. On selvää, että opettaja hakee jälleen laajempaa vastausta kuin 
rivin 4 kysymys antaa ymmärtää. Usein opettajankoulutuksen yhteydessä sanotaankin, että 
vaihtoehtokysymyksiä pitäisi välttää, sillä niihin saadaan yleensä vain minimivastauksia. 
Rivillä 7 opettaja pyytääkin perusteluita ei-vastaukseen. Vaikka vaihtoehtokysymykseen 
on vastannut vain yksi oppilas (Iida), puhuttelee opettaja rivin 7 kysymyksessään koko 
luokkaa (mistä te sen san- (.) \päättelette\.). Syynä tähän voi olla, että Iida on vastannut 
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viittaamatta ikään kuin muidenkin puolesta ja asettuu tällöin kollektiivin edustajaksi (ks. 
Paattinen 17–18). Lisäksi videolta näkyy, että ainakin yksi oppilas lisäksi pyörittää pää-
tään. Koska Iida on kuitenkin vastauksen kielellinen esittäjä, hänellä on myös suurin vas-
tuu perustella sitä. Riveillä 10 ja 12 hän esittääkin tulkintansa siitä, miksi runon puhuja ei 
pysy kauan samassa paikassa.  
Opettajan hiljaiset hengitykset, huokailut ja hymyily rivillä 11 ovat jo eräänlaisia pa-
lautteita, joilla hän ilmentää tiedon uutisarvoisuutta itselleen. Iidan vuoron loppu on epä-
selvä, mutta tärkein havainto on kuitenkin ehditty jo sanoa. Opettajan palautevuoro riveillä 
14–18 on moninainen. Ensimmäinen adjektiivilauseke £aika hyvä£ on lausuttu hymyillen, 
mikä lisää sinällään melko lievästi positiivisen kannanoton myönteisyyttä. Partikkeli aika 
toimii mielipiteissä yleensä varauksena (Katajamäki 1998: 53). Tässä palaute kuitenkin 
jatkuu ja muuttuu koko ajan voimakkaammin positiiviseksi. Riveillä 14–16 opettaja esittää, 
että oppilaan vastaus on sikälikin loistava, että opettaja ei itse ollut ajatellut asiaa siltä kan-
nalta. Tämä toiminto sisältää myös itsekorjauksen, jossa lauserakenne mä en /yhtää lu- 
korvautuu voimakkaalla äänellä alkavaan lausumaan A:IVAN LUIN ihan eri kohdasta sa-
man asian. Opettajan innokkuutta niin ikään lisää myös keskenjäävä oppilaan vastauksen 
toisto (r. 15: siis tuhann-), jonka väliin tulee painokas kannanotto loistava; (0.6) huomio.   
Salomaa (1998) on luokitellut pelkän lyhyen hyväksyvän palautteen ei-kannustavaksi 
(esim. aivan, joo, hyvä, kyllä). Jos tällaiseen palautteeseen kuitenkin liittyy esimerkiksi 
vastauksen toisto, pitää hän palautetta kannustavana. (Mt: 61.) Tässä esimerkissä opettajan 
reaktiivinen palaute on kokonaisuudessaan hyvin positiivinen, mitä ilmentää toimintojen 
monipuolisuus: perinteisenmuotoiset kannanotot (r. 13:  £aika hyvä£, r. 15–16: loistava; 
(0.6) huomio.), opettajan osoitus tiedon uutisarvoisuudesta itselleen (r. 13–15: mä en /yhtää 
lu- A:IVAN LUIN ihan eri kohdasta saman asian) sekä vastauksen toisto (r. 16: tuhannen 
kapakan #kautta#.). Esimerkki havainnollistaa jälleen, että kysymyksen ja vastauksen 
tyyppi saattavat olla yhteydessä arvio-osan positiivisuuteen. Kirjallisuuden tulkinta on ai-
heena sellainen, että se edellyttää pohtimista eikä oikeita ja vääriä vastauksia perinteisesti 
ole.  
Opetussyklin arvio-osan positiivisuus voi siis joissakin tapauksissa liittyä ainakin sii-
hen, minkälaista tietoa vastauksen tuottaminen vaatii. Ajatus tuntuu luonnolliselta: mitä 
hankalampaan kysymykseen saadaan vastaus, sitä enemmän sitä kehutaan. ”Hankala ky-
symys” ei kuitenkaan ole mikään selvärajainen kategoria, sillä yksilöt voivat kokea sen eri 
tavalla. Kleemola (2007) on havainnut opettajan kysymyksiä tutkiessaan, että kysymykset, 
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joihin oppilaiden on helppo vastata, koskevat yleensä yksityiskohtia, eivät laajoja kokonai-
suuksia. Hän mainitsee myös, että onnistunut kysymys ei vaadi vastaukselta erityisemmin 
päättelyä eikä asioiden yhdistelyä. (Mt: 69–70.) Kleemolan aineisto poikkeaa omastani sii-
nä suhteessa, että se on yläkoulusta, jossa opettajan kysymykset varmasti eroavat lukiota-
sosta. Pelkkien helppojen yksityiskohtien kysely ei välttämättä palvele tarkoitustaan luki-
ossa, jossa nimenomaan pitäisi oppia päättelytaitoja.  
Tämän luvun analyysi osoitti, että hyväksyvä palaute voi olla syntaksiltaan monen-
laista: näyttäisi siltä, että yleisimmin se ilmenee minimipalautteena, jonka ensisijainen teh-
tävä on ilmaista samanmielisyyttä ja osoittaa vastaus oikeaksi (vrt. myös Du Bois 2007: 
142–144). Palaute voi kuitenkin olla myös voimakkaammin kantaa ottava ja saada siten 
enemmän kehuvan funktion (ks. myös luku 3.2). Tämän tarkastelun perusteella näyttää sil-
tä, että mitä monimutkaisempi vastauksen hyväksyvä rakenne on, sitä positiivisemman im-
plikaation se saa. Analyysin kannalta tärkeäksi osoittautui koko sekvenssin tarkastelu, sillä 
kontekstistaan irrotettuina kaikki palautteet eivät välttämättä olisi tulkittavissa arvioiksi 
lainkaan. Tällaisia elementtejä olivat muun muassa esimerkin (5) opettajan lausuma siitä, 
kuinka hän ei ollut ajatellut asiaa oppilaan sanomasta näkökulmasta (mää en /yhtään lue 
A:IVAN LUIN ihan eri kohdasta saman asian) sekä samassa esimerkissä ilmennyt vastauk-
sen toisto (tuhannen kapakan #kautta#.).  
 
3.1.2 Torjuva reaktio 
Toisin kuin edellisen luvun palautteet aineistossani suora, torjuva palaute oli melko harvi-
naista. Tarkastelen ainoastaan selvästi oppilaan vastauksen hylkääviä palautteita, jotka oli-
vat käytännössä kieltosanalla ei alkavia opettajan vuoroja. Monissa tutkimuksissa on saatu 
selville, että opettajat välttävät suoraa negatiivista palautetta (esim. Seedhouse 2004; Hut-
tunen 1987). Huttusen tutkimasta kahdeksan opettajan joukosta vain yksi torjui oppilaan 
vastauksen kieltosanalla ei (mt: 145). Omat kaksi esimerkkiäni ovat äidinkielentunneilta. 
Esimerkki (6) on osa melko monipolvista toimintaa ja vaatii siksi kontekstin laajah-
koa tarkastelua. Käsittelen aluksi esimerkistä katkelmaa (6a), jossa opettajan aloitteet ri-
veillä 50–51 ja 52–53 saavat vastauksen yhdeltä oppilaalta (r. 54). Opettaja torjuu vastauk-




1  Ope:     ja nyt, (0.2) mikko on kirjottanu (0.3)  
2           tässä, (0.5) onks tää luonnosversio kaks. 
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3           (0.6) 
4  ():      ((muminaa)) 
5  Ope:     luonnosversio kahdessa (.) tällä tavalla. 
6           (1.1) 
7  Ope:     outo lelu? (0.2) on tommi tabermanin teoksesta  
8           maa, (.) vuodelta tuhatyheksänsataakaheksakyt  
9           seitsemän.  
10          (1.4) 
11 Ope:     nopeasti voisi runosta saada sellaisen (0.3)  
12            mi- mielleyhtymän että tommi taaberman haluaa  
13          kertoa lapsen ainaisesta selviytymiskamppailusta  
14          erilaisia houkut- (1.1) <timia> vastaan. 
15          (0.4) 
16 Ope:     en kuitenkaan usko että runon viesti olisi näin   
17          #selkeä#. 
18          (1.7) 
 
- - ((Poistettu välistä 15 riviä; ks. esimerkki 6b)) 
 
33 Ope:     .h eli tää /ensimmäine äskel luettu kappale. 
34          (1.1) 
35 Ope:     jossa hän sanoo (.) et (0.2) et /nopeasti voisi  
36          runosta saada sellasen, (0.9) >s't tääl o  
37          hirveen hauska sana< mielenyhtymä (.) mut se on  
38          kylläkin  mielleyhtymä; (.) .h £heh tuota£ (0.4)  
39          ee >et taberman haluaa kertoa lapsen ainaisesta  
40          selviytymiskamppailusta; en kuitenkaan usko että  
41          runon viesti olisi näin selkeä. =.hh siis< nyt<  
42          (.) mikon (.) runon (0.2) ensimmäinen kappale  
43          (0.7) piirrä siihen se kappale? 
44          (1.8) 
45 Ope:     noin?  
46          (0.7)  
47 Ope:     kun< e (.) käsittelee: (0.9) itte asiassa (1.0)  
48          ('tte ku) mikon; sumi- >sa- sa< sori .hh miko-  
49          @sori@ m::ikon tota (1.2) tämmösiä, (1.4)   
50          /hei sanokaa mulle/ mitä nää o. (0.3) /mitä tää  
51          teksti on.(1.0) en kuitekaa usko että (1.0) runon  
52          viesti olisi näin (2.0) selkeä. =ni /mitä toi  
53          (0.9) mikko on \tehny täs kap*palees*\. 
54          (2.1) ((yksi oppilas viittaa)) 
55 Mirva:   *pohdi*;  
56          (0.4) 
57 Ope:  -> ei se oikeestaa pohdikkaa.  
58          (0.4) 
59          vaa se, (0.3) kertoo että, (1.0) ensil luulin  
60          näim mutta sittel luulinki \näin. 
61          (0.6) 
62 Ope:     se asettaa tietyn epäilyksen. (0.2) ei ole  
63          näin, (.) si- >tavallaa< kertoo omasta  
64          lukukokemuksesta; se /kertoo siitä. (.)  
65          /kertoo lukem- (.) omasta lukemisesta. 
66          (0.4) sen sä lisäät sinne nyt. (.)no ni?  
67          (0.5) /sitä hän \tekee.   
 
 
Esimerkissä opettaja aluksi lukee ääneen seuraavanlaisen kappaleen Mikon runoanalyysis-
ta: outo lelu? (0.2) on tommi tabermanin teoksesta maa, (.) vuodelta tuhatyheksänsataal-
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kaheksakyt seitsemän. (1.4) nopeasti voisi runosta saada sellaisen (0.3) mi- mielleyhtymän 
että tommi taaberman haluaa kertoa lapsen ainaisesta selviytymiskamppailusta erilaisia 
houkut- (1.1) <timia> vastaan. (0.4) en kuitenkaan usko että runon viesti olisi näin #sel-
keä#.. Ääneen lukemisen jälkeen kuitenkin tapahtuu paljon muuta. Käsittelen erikseen näi-
tä toimintoja analysoidessani katkelmaa (6b).  
Opettaja viittaa edellä lukemaansa kappaleeseen rivillä 33 (.h eli tää /ensimmäine äs-
kel luettu kappale.) ja kertaa osittain sen sisällön riveillä 35–41. Riveillä 36–38 esiintyy 
kuitenkin välitoiminto, kun opettaja korjaa Mikon analyysissa olleen sanan mielenyhtymä 
oikeaksi. Syntaktinen kokonaisuus siis katkeaa rivillä 36 (/nopeasti voisi runosta saada 
sellasen) ja jatkuu korjauksen jälkeen rivillä 39 (et taberman haluaa kertoa lapsen ainai-
sesta selviytymiskamppailusta). Opettaja kuitenkin jättää lukematta aiemmin lukemansa 
jatkon erilaisia houkuttimia vastaan ja hyppää suoraan Mikon analyysin seuraavaan virk-
keeseen en kuitenkaan usko että runon viesti olisi näin selkeä (r. 40–41). Tämän jälkeen 
hän lausuu NP:n mikon (.) runon (0.2) ensimmäinen kappale, joka nostaa jälleen fokukseen 
sen, mistä ollaan puhumassa. Toisaalta ajatuksia sekoittaa, että opettaja puhuu nyt, ilmei-
sesti vahingossa, runosta eikä runoanalyysista, kuten aiemmin.   
Varsinaiset vastausta pyytävät aloitteet esiintyvät vasta riveillä 50–53.  Ennen näitä 
opettajan aikomuksena on ilmeisesti ollut tuottaa ”vastaus” itse laajentamalla aiemmin 
tuottamansa NP kokonaiseksi lauseeksi (r. 42: mikon (.) runon (0.2) ensimmäinen kappale, 
r. 47–48: käsittelee itte asiassa (’tte ku) mikon;). Syntaktinen kokonaisuus keskeytyy pit-
kähköön sanahakujaksoon, jonka päätteeksi opettaja jälleen ikään kuin jatkaa aloittamaan-
sa lausetta sanalla tämmösiä. Toiminta kuitenkin jälleen katkeaa, kun opettaja esittää spon-
taanin oloisen direktiivin oppilaille. Opettajan aloittama toiminta, jossa hän olisi itse saat-
tanut loppuun ajatuksensa siitä, mitä Mikon analyysin ensimmäinen kappale tekee, vaih-
tuukin melko yllättäen oppilaiden tehtäväksi.  
Aloitteen spontaanisuutta voidaan perustella sekä sillä, että opettaja jättää aloitta-
mansa syntaktisen kokonaisuuden kesken että lausuman huudahdusmaisuudella (hei-
interjektio, korkea intonaatio). Opettaja ei direktiivinsä jälkeen odota oppilaiden reaktioita 
kovin kauaa (0.3 s), vaan esittää pian uuden aloitteen, kysymysmuotoisen lausuman /mitä 
tää teksti on. Sekunnin mittaisen tauon jälkeen opettaja toistaa tarkasteltavana olevan kap-
paleen viimeisen virkkeen riveillä 51–52 ja esittää sen perään jälleen uudelleen muotoillun 
kysymyksen (r. 51–52). Itse asiassa kolmen aloitteen ketju konkretisoituu koko ajan: rivin 
50 kysymys mitä nää o on viittaussuhteeltaan ongelmallinen, sillä ei ole selvää, mikä on 
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pronominin nää kohde. Seuraava kysymys viittaakin nyt tähän tekstiin. Silti kysymys /mitä 
tää teksti on voi jäädä melko abstraktiksi (ks. Kleemola 2007: 69). Näyttää siltä, että opet-
taja hakee tietynlaista vastausta ja koettaa kysymysten uudelleenmuotoiluilla tehdä sen 
mahdolliseksi. Kysymykseen =ni /mitä toi (0.9) mikko on \tehny täs kap*palees*\. onkin jo 
helpompi suhtautua ja siihen saadaan vastaus rivillä 55. Ongelmallista kysymyksessä on 
kuitenkin jälleen viittaussuhde: opettaja on ennen kysymystä lukenut analyysista muistu-
tukseksi yhden virkkeen, mutta viittaa kysymyksessään kappaleeseen (täs kap*palees*\). 
Oppilaan vastauksen torjunnasta sekä sen korjaamisesta päätellen opettaja hakee nimen-
omaan vastausta siihen, mitä Mikon analyysin koko ensimmäinen kappale tekee. Koska 
kappale on luettu kokonaan kuitenkin jo aika kauan sitten, se ei todennäköisesti enää ole 
kovin aktiivisena oppilaiden muistissa.  
Mirvan vastaus *pohdi*; on sinänsä ymmärrettävä, että toki kirjallisuuden analysoi-
minen on aina myös pohtimista. Toisaalta se on jollain tapaa itsestäänselvyys. Opettajan 
palaute rivillä 56 on sikäli erikoinen, että se ei edes osittain hyväksy vastausta. Jos verra-
taan tilannetta edellisen luvun tapauksiin, joissa äidinkielenopettaja usein piti oppilaiden 
vastauksia yllättävinä, on tämä katkelma erilainen. Luvun 3.1.1 esimerkkien äidinkielen-
opettajan kysymykset olivat usein aitoja eli opettajalla ei välttämättä ollut mielessään oike-
aa vastausta niihin. Tässä esimerkissä opettaja kuitenkin pitää tiukasti kiinni omasta ideas-
taan, jonka mukaan Mikon kappale kertoo omasta lukukokemuksesta (r. 63–64). Opettajan 
palaute alkaa painollisella kieltosanalla ei, jota ennen ei esiinny epäröintejä. Toisaalta eh-
dottomuutta vähentää pehmennyksenä toimiva sävypartikkeli oikeestaa (ks. Keravuori 
1988: 113). Opettajankaan vastaus ei ole suoraviivainen (eli esimerkiksi muotoa: ei se oi-
keestaa pohdikkaa, vaa se kertoo omasta lukukokemuksesta.). Aluksi opettaja vastaa ky-
symykseensä kuvaamalla Mikon kappaleen toimintaa lausumalla vaa se, (0.3) kertoo että, 
(1.0) ensil luulin näim mutta sittel luulinki \näin. Tämän jälkeen hän kertoo runon asetta-
van tietyn epäilyksen (r. 62) ja päätyy lopuksi nimittämään toimintaa lukukokemuksesta 
kertomiseksi (r. 63–64: si- >tavallaa< kertoo omasta lukukokemuksesta;    r. 64–65:  se 
/kertoo siitä. (.) /kertoo lukem- (.) omasta  lukemisesta.    r. 67: /sitä hän \tekee.). 
Seuraavaksi tarkastelen lyhyesti tilanteen laajempaa kontekstia. Esitän alla katkel-
man (6b), johon olen merkinnyt pääpiirteissään ne toiminnot, jotka esiintyvät Mikon ana-
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1. Lukee Mikon  
analyysiin ensimmäisen 
 kappaleen ääneen. 
 
2. Pahoittelee kalvon puuttu-
mista ja kehottaa oppilaita 
yrittämään pysyä kärryillä.. 
 
3. Esittää direktiivejä  
Mirvalle. 
 





1   Ope:     ja nyt, (0.2) mikko on   
2            kirjottanu (0.3)  
3            tässä, (0.5) onks tää  
4            luonnosversio kaks. 
5            (0.6) 
6   Opp:     ((muminaa)) 
7   Ope:     luonnosversio kahdessa (.)  
8            tällä tavalla. 
9            (1.1) 
10  Ope:     outo lelu? (0.2) on tommi  
11           tabermanin teoksesta maa, (.)  
12           vuodelta  
13           tuhatyheksänsataakaheksakyt  
14           seitsemän.  
15           (1.4) 
16  Ope:     nopeasti voisi runosta saada  
17           sellaisen (0.3) mi-  
18           mielleyhtymän että tommi  
19           taaberman haluaa kertoa  
20           lapsen ainaisesta  
21           selviytymiskamppailusta  
22           erilaisia houkut- (1.1)  
23           <timia> vastaan. 
24           (0.4) 
25  Ope:     en kuitenkaan usko että runon  
26           viesti olisi näin #selkeä#. 
27           (1.7) 
28  Ope:     niin. 
29           (0.3) 
30  Ope:     eli siis, (2.0) hetkinen. (0.5)  
31           *must tuntuu et täs ois* (0.2)  
32           jos mä oisin ollu viisas ni mä  
33           oisin ottanu tästä ka:lvon  
34           mut mä en /ollu viisas. 
35           (0.7) 
36  Ope:     mutta< koke- koittakaas pysyä   
37           (.) jotenki \kärryillä. 
38           (1.0)  
39  Ope:     sis (0.5) ää tota (1.5) menes  
40           mi-mirva tonne taululle. 
41           (0.8) 
42  Ope:     ja, /kirjota tohon (0.6) alle;  
43           (0.5) nyt tor  runoanalyysin   
                                                          
3 Kuvauksen tarkoituksena on olla suuntaa antava eikä se pyri kaiken kattavaan toimintojen analyysiin. 
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4. Mirva pyytää videokuvan 
perusteella liitua ja opettaja 
antaa sen. 
 
5. Ohjeistaa tulevaa toimintaa 
ja esittää direktiivin Mirvalle. 
  
6. Jatkaa ohjeistustaan siitä, 
mitä on tarkoitus tehdä. 
 
 
7. Viittaa aiemmin luettuun 
tekstiin. 
 




9. Esittää korjauksen.  
 
10. Jatkaa lukemista mutta 
hyppää joitain kohtia yli. 
 




12. Esittää direktiivin Mirvalle. 
 13. Kuittaa hyväksytyksi 
Mirvan piirroksen (noin?), 
jatkaa edellä (r.76-78)  
aloittamaansa lausetta, joka 
katkeaa sanahakuihin. Pa-
hoittelee korjauksia ja jatkaa 
jälleen syntaktista kokonai-
suutta (m::ikon tota tämmö-
siä). 
 
14. Esittää kysymyksiä. 
 
15. Lukee kappaleen vii-
meisen virkkeen.  
44           alle? (1.0) että tota, (1.2)  
45           [ha-  
46  Mirva:   [(--) 
47  Ope:     tästä? (.) ota toi,  
48  Ope      (0.6) et me otataan niinku  
49           (0.2) käytetään 40          
50           /esimerkkinä tätä mikon  
51           runoa ja laita /runoanalyysi  
52           (0.2) tota (0.3) bai mikko.  
53           (3.1) 
54  Ope:     .hh ja nyt siis >toisi sanoe    
55           me niinku< (0.2) katotaam  
56           millai mikko on rakentanu.  
57           (0.2) siis huom< et millai  
58           mikko on rakentanu sen  
59           tekstin. 
60           (0.2) 
61  Ope:     .h eli tää /ensimmäine äskel  
62           luettu kappale. 
63           (1.1) 
64  Ope:     jossa hän sanoo (.) et (0.2)  
65           et /nopeasti voisi runosta  
66           saada sellasen, (0.9) >s't  
67           tääl o hirveen hauska sana<  
68           mielenyhtymä (.) mut se on  
69           kylläkin  mielleyhtymä; (.)  
70           .h £heh tuota£ (0.4) ee >et  
71           taberman haluaa kertoa lapsen  
72           ainaisesta  
73           selviytymiskamppailusta;  
74           en kuitenkaan usko että runon  
75           viesti olisi näin selkeä.  
76           =.hh siis< nyt< (.) mikon (.)  
77           runon (0.2) ensimmäinen    
78           kappale (0.7)  
79           piirrä siihen se kappale? 
80           (1.8) 
81  Ope:     noin?  
82           (0.7)  
83           kun< e (.) käsittelee: (0.9)  
84           itte asiassa (1.0) ('tte ku)     
85           mikon; sumi- >sa- sa< sori  
86           .hh miko- @sori@ m::ikon  
87           tota (1.2) tämmösiä, (1.4)   
88           /hei sanokaa mulle/ mitä nää  
89           o. (0.3) /mitä tää teksti  
90           on. 
91           (1.0) en kuitekaa usko että  
92           (1.0) runon viesti olisi näin  





16. Esittää kysymyksen. 
94           =ni /mitä toi (0.9) mikko on  
95           \tehny täs kap*palees*\. 
96           (2.1) ((yksi oppilas viittaa)) 
97  Mirva:   *pohdi*;  
98           (0.4) 
99  Ope: ->  ei se oikeestaa pohdikkaa.  
100          (0.4) 
101          vaa se, (0.3) kertoo että,  
102          (1.0) ensil luulin näim  
103          mutta sittel luulinki \näin. 
104          (0.6) 
105 Ope:     se asettaa tietyn  
106          epäilyksen.  
107          (0.2) ei ole näin, (.) si-  
108          >tavallaa< kertoo omasta  
109          lukukokemuksesta; se /kertoo  
110          siitä. (.) /kertoo lukem-  
111          (.)  
112          omasta lukemisesta. (0.4) sen  
113          sä lisäät sinne nyt. (.) 
114          no ni? (0.5) /sitä hän \tekee.   
115          (0.8)  
 
 
Kuvauksesta nähdään, että tarkastelun kohteena oleva tekstikappale luetaan kokonaisuu-
dessaan ääneen riveillä 10–26, minkä jälkeen opettaja toistaa siitä ainoastaan osia. Ennen 
rivien 88–90 ja 94–95 varsinaisia kysymyksiä on ehtinyt tapahtua monenlaista ja väli on 
myös ajallisesti pitkähkö (noin 1 min 30 s). Pelkkään auditiiviseen informaatioon perustu-
va kappaleen tarkastelu on tehtävänä haastava. Luettuaan kappaleen ääneen opettaja pa-
hoitteleekin kalvon puuttumista (ks. myös luku 4.1.1). Hän ei kuitenkaan ennen kysymyk-
siään enää missään vaiheessa toista kappaletta kokonaan. Koko sekvenssi kappaleen luke-
misesta kysymyksiin on sekavahko; opettaja tekee kielellisesti ja nonverbaalisti montaa 
asiaa (mm. esittää pahoittelun, antaa liidun Mirvalle, antaa ohjeita, toistaa osittain luke-
maansa ja korjaa Mikon tekstiä). Esimerkki kuvaa hyvin keskustelun avoimuutta ja sitä, 
miten opettajankin puhe on oma mentaalinen prosessinsa. Puhe emergoituu ajassa eivätkä 
rakenne ja ajatuskaan ole etukäteen valmiita, vaan muotoutuvat vasta tilanteessa, jossa ne 
esiintyvät (Hopper 1998).  
Käsittelin jo katkelman (6a) analyysin kohdalla opettajan kysymystoimintaa (tässä 
katkelmassa r. 88–89), joka oli spontaanin oloinen. Juuri spontaanisuus tekee siitä myös 
nimenomaan tässä tilanteessa ongelmallisen, eivätkä kysymyksen uudelleenmuotoilut ja 
tarkasteltavan kappaleen viimeisen virkkeen toisto olennaisesti selvennä tilannetta. Opetta-
ja ikään kuin hakee liian nopeasti täydennystä omalle puheelleen ilman, että nostaisi uudel-
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leen fokukseen Mikon analyysin koko kappaleen. Tällainen äidinkielenopettajalle tyypilli-
nen ”kiireys” on tullut esille jo aiemminkin, esimerkissä (3), jossa opettaja pyysi oppilaita 
sanomaan Reino Helismaan kappaleita nopeasti ja äkkiä.   
Jos palataan vielä Mirvan vastaukseen ja opettajan suoraan torjuntaan, nostaisin esil-
le vielä muutaman näkökulman. Opettajan katse on riviltä 76 riville 87 suuntautunut taulul-
la olevaan Mirvaan. Rivin 88 ensimmäisen kysymyksensä alussa opettaja kääntää melko 
rivakasti katseensa muuhun luokkaan, mikä jälleen puoltaa tulkintaa siitä, että kysymys on 
spontaani. Opettajan katse kääntyy taas Mirvaan, kun tämä tuottaa vastausvuoronsa. Kuva 
(1) havainnollistaa osapuolten asentoja ja katseita opettajan torjuvan vastauksen aikana. 
 
          Ope:     ei se oikeestaa pohdikkaa. 
 
                  ASENNOT/KATSEET OPETTAJAN VUORON AIKANA 
 
Mirva on fyysisesti lähellä opettajaa ja tuottaa vastauksen ilman, että pyytäisi vuoroa viit-
taamalla. Vastaus on tuotettu melko hiljaisella äänellä ja osapuolten lähekkäisyydestä pää-
tellen se on ikään kuin ei-julkinen. Tilanne muistuttaa siten jollain tapaa arkikeskustelua, 
vaikka toiminta esiintyykin koulukontekstiin kiteytyneessä aloite–reaktio–palaute-syklissä. 
Vastauksen epävirallisuus voi olla yhtenä syynä sille, että opettaja torjuu sen melko 
suorasukaisesti. Pohdi on myös semanttisesti ajateltuna ehkä hieman riittämätön ja itses-
tään selvä verbi kuvaamaan analyysitekstiä. Lisäksi myös kysymyksen (mitä toi mikko on 
tehny täs kappalees) ja vastauksen (pohdi) muodon välillä on ristiriita: kysymys on muo-




toisen persoonan imperatiivi. Varmasti osittain kysymysten spontaanisuudesta ja vaikeasta 
pääsystä tarkasteltavaan kappaleeseen johtuen opettaja päätyykin tuottamaan vastauksen it-
se, vaikka videon perusteella ainakin yksi oppilas olisi viitannut (ks. kuva 1). Myös myö-
hemmin, kun opettaja on siirtynyt tarkastelemaan analyysin toista kappaletta, hän vastaa 
kysymykseensä itse ja perustelee tätä toimintaa jälleen kalvon puuttumisella (tämä teksti 
olis tarvinnu olla nyt (0.6) sitä ov vaikee hahmottaa kuulemalla se ois pitäny olla nenän 
eessä näkyvissä? (0.2) jotem mä kerron *mitä se tekee*. (2.0) häv VÄittää jotaki.)  
Huomionarvoista on myös, että taululla oleva Mirva vaikuttaa koko oppituntiaineis-
ton valossa olevan yksi opettajan niin sanotuista luotto-oppilaista. Opettaja kysyy vastauk-
sia usein Mirvalta ja puheenvuoroista päätellen suhtautuu tähän melko läheisesti. Tällaista 
vaikutelmaa luo esimerkiksi eräs opettajan vuoro, jossa hän on valitsemassa oppilaiden 
joukosta ääneen lukijoita: hei kuka tytöistä lähtee? (0.2) tota (0.3) no Mirva sää se sit oot 
varmaa sää olit kyl toisaalta me sä Oona.4 Opettaja lausuu Mirvalle myös muutamia mel-
ko suoria direktiivejä (esim. Mir- Mirva eläs mieti mitään nyt ((ärsyyntyneellä äänellä)) ja  
me /kirjottaan se metafora siitä nyt. (.) >hei<; (0.7) >Mirva<. (1.0) kirjottaa (se taululle)). 
Leiberin (2003) mukaan väärien vastausten suora torjuminen saattaa joissain tapauksissa 
viestiä opettajan ja ryhmän välisestä tuttuudesta (mt: 257). Aineiston perusteella Mirvan 
rooli näyttää olevan sikäli jollain tapaa erityinen, että hänen vastauksensa suora torjunta-
kaan ei tunnu saavan kovin ongelmallista tulkintaa. Opettaja ei juurikaan pehmennä kieltä-
vää reaktiotaan eikä käsittele sitä arkaluontoisena. 
Seuraavaksi käsittelen aineistoni toista kieltosanalla alkavaa reaktiivista palautetta. 
Esimerkki on ensimmäiseltä äidinkielentunnilta, ja se eroaa edellisestä katkelmasta muun 
muassa sen humoristisen kehyksen takia.5 Tunnilla ollaan käymässä läpi oppilaiden valit-
semia runoilijoita ja jo ennen varsinaista tarkastelemaani tilannetta, toiminta on muuttunut 
ei-vakavaksi. Esitän esimerkin (7) jälleen kahdessa osassa (7a ja 7b), mutta tällä kertaa 
aloitan kontekstia taustoittavasta esimerkistä (7a) ja siirryn varsinaisen ilmiön sisältävän 
esimerkin (7b) käsittelyyn vasta tämän jälkeen.  
Ennen esimerkkiä (7) oppilaat ovat opettajan ohjauksessa alkaneet jakautua ryhmiin 
sen perusteella, kenen runoilijan runosta he ovat analyysiaan kirjoittamassa. Opettaja on 
                                                          
4 Analyysia tästä tilanteesta opettajan osoittavien eleiden kannalta Osalan pro gradu -työssä (Osala 2008: 
34−36). 
5 Olen käsitellyt samaa esimerkkiä pedagogisessa tutkimuksessani opettajan negatiivista palautteista (Teng-
bergen 2009).  
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kysellyt oppilailta järjestyksessä, minkä runoilijan nämä ovat valinneet. Katkelmaa (7a) on 
edeltänyt keskustelu Veijo Merestä, josta opettaja on kertonut muun muassa, että tämä tun-
netaan paremmin prosaistina kuin runoilijana. Tämän jälkeen, riveillä 1−3, opettaja esittää 




1  Ope:     =/puhuinks mä tota; (0.8) /puhuinks  
2           mä teille jo, (0.9) enks mää >m<  
3           /sanonu jotai Veijo Merestä. 
4           (0.4) 
5  Ope:     sillon ku Ka[lle sano. 
6  Kalle:               [*(et) se on huono,  
7           runoilija*. 
8  Ope:     /sanoinks mä e(h)t se on  
9           huo(h)no r[u(h)no(h)i  
10 Kalle:             [£no et nyt£              
11 Ope:     [he he  
12          [((useamman oppilaan naurua)) 
13 Kalle:   [(iha) huono mut jos (nyt) ei  
14          [((useamman oppilaan naurua)) 
15 Kalle:   [kovin hyvä (-) tai<  
16 ():      [.hh 
17 Kalle:   jotai[v  
18 ():           [>mhhh< 
19 Kalle:   vastaa[vaa (- -):                    
20                [£no [se oli hyvin sanottu£.            
21                     [((naurua)) 
22 ():      *(-) huono (runo[ilija)*.   
23 Ope:                     [ainaki, hyvä.   
   
      
Runoilijan valinnut Kalle vastaa opettajan kysymykseen rivillä 6−7 (*(et) se on huono, ru-
noilija*.), mikä aiheuttaa hilpeyttä sekä opettajassa että luokassa (ks. opettajan nauraen 
lausuttu vuoro r. 8−9 ja muiden oppilaiden nauru r. 12 ja 14). Oppilas korjaakin nopeasti 
edellistä vuoroaan ja peruuttaa osin sanomansa £no et nyt£ (iha) huono mut jos (nyt) ei ko-
vin hyvä (-) tai< jotaiv vastaavaa (r. 10−19). Opettajan kysymys (r. 8−9: /sanoinks mä 
e(h)t se on huo(h)no ru(h)no(h)i he he), jolla hän esittää naurulla sävytetyn kyseenalaistuk-
sen omaan väitettyyn kantaansa Veijo Merestä, on siinä mielessä kiinnostava, että se tun-
tuu ottavan kantaa myös siihen, millainen kannanottaminen on sopivaa. Tällä vuorollaan 
opettaja asettuu itse ei-tietäväksi osapuoleksi tilanteessa. Adjektiivi huono näyttäytyy tässä 
tapauksessa jollain tavoin norminvastaisena, vaikkei arvioinnin kohde itse olekaan paikal-
la. Runoilijoiden arvioimista ainakaan negatiivisessa sävyssä ei ehkä mielletä äidinkielen 
ja kirjallisuuden opettajan rooliin sopivaksi. Tehtävänä kun päinvastoin on houkutella op-
pilaita kirjallisuuden maailmaan. (ks. luku 5.2.) 
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Seuraava katkelma (7b) on suora jatko tilanteelle (7a). Edeltävän kontekstin esille ot-
taminen oli siinä mielessä perusteltua, että se mielestäni vaikuttaa joiltain osin myös seu-




1  Ope:     =okei. =sitte.                
2  tyttö:   =*klas andersson*? 
3  Ope:     =>kl< >onks klas anderssonia  
4           kellä<. 
5           (0.7) 
6  Ope:     /puhuinks mä teille klaas  
7           \anderssonista mitääm,  
8           (0.3) >#m #m< mitään [/muuta? 
9                                [((muminaa)) 
10 Ope:     =[<ky:llä>? 
11 Mikko:    [((nyökyttää päätään)) 
12          (0.6) 
13 Ope:     >mitä mä sanoin klaas anders*sonista*<.= 
14 Mikko:   =>et se< on näin ohut mies sillon  
15          joskus >oliko<. 
16          (0.4) 
17 ():       mhh[hhh 
18 Ope:         [/EEII::. 
19 Oppilaat: [mhe he he                   
20 Mikko:    [onks tää se sama. =>onks tää se  
21           sama [(vai)<. 
22 Ope:           [/EI. [=/EI. =kuka oli >se joka] 
23 poika:               [se oli juise leskine.   ]   
24 Ope:      oli< [näin ohut mies 
25 Mikko:         [juise leskine. 
26           (.) 
27 Ope:      @evv@, no oli:: £juise leskinenki  
28           mut£ (.) mut se toinen vielä.  
29           =juise leskinen oli se näin ohut,  
30           (0.3) mut toinen ehkä, (0.2) jonka >mä  
31           olisin voinu< (0.4) /kuvata samalla  
32           tavalla, ni se oli kylläki tietysti  
33           (0.2) jarkko /laine joka oli myös näin  
34           ohut. =*.h* ja nyt on niinku näim paksu. 
35           (0.6) 
36 Ope:      mutta hei, (.) /oikeesti, klaas  
37           anderssonista; 
38           (0.4) 
39 Mikko:    jats pianisti ja kansanedust- öö: 
40           /kulttuuriminist[eri? 
41 Ope:                      [kyllä.  
42           [=hyvä:.            =loista]vaa? 
43 Ope:      [((taputtaa samaan aikaan))] 
44           (0.5) 
45 Ope:      loistavaa. 





Riveillä 1−4 jatketaan oppilaiden valitsemien runoilijoiden läpikäyntiä. Opettaja osoittaa 
vastausvuoron seuraavalle oppilaalle partikkelilla sitte (r. 1), johon oppilas reagoi ilmoit-
tamalla valitsemansa runoilijan (r. 2: *klaas andersson*?). Aiemmin alkaneeseen toimin-
taan runoilijoiden läpikäynnistä osataan siis palata melko pienillä kielellisillä osoittimilla, 
vaikka tämän toiminnan väliin on tullut sivupolkuja (esim. tilanne (7a)). Opettajan ensim-
mäinen kysymys (r. 6−7) on tyypillinen varmistus, jolla hän tarkistaa, onko hän kertonut 
aiheesta jo aiemmin kyseiselle opetusryhmälle (Leiber 2003: 200). Muutama oppilas vas-
taa tähän hieman epäselvällä muminalla (r. 9), jonka opettaja tulkitsee myöntäväksi ja vah-
vistaa tämän tulkintansa rivin 10 partikkelilla <ky:llä>?. Samaan aikaan opettajan vahvis-
tuksen kanssa luokan eturivissä istuva Mikko nyökyttää päätään (r. 11) ja opettaja osoittaa 
seuraavan kysymyksen >mitä mä sanoin klaas anders*sonista*< käsieleellä hänelle.  
Vaikka kysymykset on ikään kuin muotoiltu aidoksi eli opettaja antaa ymmärtää, ett-
ei itse muista mitä on sanonut, voi tämä olla toisaalta myös jonkinlainen luokkahuoneen 
epäsymmetriaa purkava keino. Varsinkin toinen kysymys alkaa muistuttaa jo enemmän 
tarkistuskysymystä, jota opettajat käyttävät opitun tiedon testaamiseen (Keravuori 1990 
22−23; Leiber 2003: 203). Goodwin (1987) on havainnut, että puhujat voivat arkikeskuste-
lussa unohduksella ja epävarmuuden osoittamisella vaikuttaa vastaanottajan asemaan ja ra-
kentaa tälle sellaista identiteettiä, jossa vastaanottaja onkin ikään kuin tietävä osapuoli. 
Tässä esimerkissä unohtaminen näyttäisi toimivan jokseenkin samalla tavalla. Opettajalla 
on luultavasti jonkinlainen käsitys siitä, mitä hän on saattanut Claes Anderssonista sanoa, 
mutta kysymyksen naamiointi muistiongelmaksi voi olla keino osallistaa oppilaita parem-
min mukaan tiedonmuodostusprosessiin.  
Mikon vastausvuoro riveillä 14−15 alkaa välittömästi opettajan kysymyksen jälkeen: 
=>et se< on näin ohut mies sillon joskus >oliko<. Vastausta seuraa tauko, oppilaiden nau-
rua sekä opettajan voimakas torjuva reaktio /EEII::. (r. 16). Mikko tuottaa päällekkäin 
opettajan torjunnan kanssa kysymysparin onks tää se sama. =>onks tää se sama (vai)< (r. 
20−21), jolla hän osoittaa ymmärtävänsä välittömästi, miksi opettajan reaktio on torjuva: 
kyse on jostakin eri henkilöstä. Opettaja vastaa kysymyksiin jälleen voimakkaalla kiel-
tosanaparilla (r. 22) ja osoittaa luokalle uuden kysymyksen (22−24), jolla yritetään korjata 
syntynyt väärinkäsitys henkilöstä. Samaan aikaan toinen oppilas kääntyy Mikon puoleen ja 
esittää tälle oman käsityksensä siitä, kuka oli se näin ohut mies (r. 23: se oli juise leskine). 
Tämän jälkeen Mikko esittää tämän uuden vastauksen opettajalle. Juice Leskinenkään ei 
osoittaudu täysin oikeaksi vastaukseksi. Opettaja kuitenkin hyväksyy sen, mutta osoittaa 
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hakevansa vielä jotakin toista henkilöä: @evv@, no oli:: £juise leskinenki mut£ (.) mut se 
toinen vielä. Riveillä 29−34 seuraa opettajan suhteellisen pitkä vuoro, jossa hän tuottaa itse 
ajattelemansa vastauksen kysymykseensä.  
Opettaja siis torjuu Mikon vastauksen =>et se< on näin ohut mies sillon joskus eli 
vastaus on väärä. Kyse on kuitenkin ainoastaan väärin muistamisesta ja henkilöiden sekoit-
tamisesta, mikä on todennäköisesti syynä siihen, ettei tilanne muodostu kovin ongelmalli-
seksi. Opettajan voimakas ja yksioikoinen reaktio toisaalta osoittaa myös, että hän tunnis-
taa, mistä oppilaan vastauksessa on kyse: tieto jonkun ohuudesta on oikein, mutta henkilö, 
johon ohuudella viitataan, on väärä. Rivien 18−22 Mikon ja opettajan vuorojen osittainen 
päällekkäisyys kuvaa, että kumpikin reagoi tilanteeseen nopeasti ja tunnistaa, mistä väärin-
käsityksessä on kyse. Kaiken kaikkiaan preferoimattomuudesta kertovia taukoja ja empi-
misiä on vähän. Vaikka usein tämänkaltaisissa preferenssijäsennyksen kanssa ristiriidassa 
olevissa vuoroissa havaitaan vuorovaikutuksellisia ongelmia, tässä opettajan suora torjunta 
ei kuitenkaan saa erityisen etäännyttävää tai tylyä tulkintaa (ks. Tainio 1998: 105). 
Katkelman (7a) tilanne, jossa oppilaan vastaus Veijo Merestä huonona runoilijana 
aiheutti naurua, sai ei-vakavan tulkinnan. Esimerkissä (7b) tilanne on osin sama: oppilaan 
vastaus ei ole sisällöltään sellainen, jota välttämättä odotetaan. Tiedot siitä, että Veijo Meri 
on huono runoilija tai että Claes Andersson (tai Juice Leskinen tai Jarkko Laine) oli nuore-
na ohut, eivät ole luonteeltaan sellaisia, joita kovin paljon arvostettaisiin esimerkiksi kirjal-
lisuuden kokeessa. Tältä kannalta kummankin oppilaan vastaukset ovat sisällöltään hieman 
toisarvoisia ja siksi ne myös saavat luokassa aikaan hilpeyttä.  
 Ei-vakava ilmapiiri vaikuttaa varmasti myös osaltaan opettajan reaktioon. Koska 
oppilaan vastaus ei myöskään osoita esimerkiksi ongelmaa tämän ajattelussa tai ymmärtä-
misessä, vaan pikemminkin pienen ja sivutiedon omaisen yksityiskohdan väärin muista-
mista, ei voimakas torjunta sinänsä uhkaa oppilasta. Opettajan torjunta on prosodisesti lii-
oiteltu voimakas ja korkea huudahdus, joka jollain tapaa sopii hyvin siihen leikilliseen il-
mapiiriin, mikä tilanteessa on syntynyt. Jos opettaja viivyttelisi ja empisi torjuvassa vuo-
rossaan, kertoisi se hänen käsittelevän oppilaan vastausta paljon ongelmallisempana kuin 
se onkaan. Nopea reaktio puolin ja toisin viestii yhteisymmärryksestä: sekä ongelma että 
sitä kehystävä humoristisuus tunnistetaan. Suorasukainen negatiivisuus kääntyykin oikeas-
taan positiivisuudeksi.  
Kun opettaja on saanut korjattua väärän vastauksen ja esitettyä sen ajatuksen, joka 
hänellä oli tilanteesta mielessä, siirrytään käsittelemään Claes Anderssonia oikeesti. Vuo-
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rollaan mutta hei, (.) /oikeesti, klaas anderssonista (36−37) sekä Mikon suuntaan osoitta-
mallaan käsieleellä opettaja ilmaisee, että haluaisi vielä jotakin relevanttia tietoa ja että 
siirrytään pois ei-vakavasta kehyksestä. Mikko tulkitseekin opettajan vuoron pyynnöksi 
tuottaa tätä tietoa: jats pianisti ja kansanedust- öö: /kulttuuriministeri? (r. 39−40). Tällä 
kertaa vastaus saa opettajan voimakkaan hyväksynnän (r. 42−45).  
Tässä luvussa käsittelemäni tapaukset opettajan suorasta negatiivisesta palautteesta 
olivat sikäli samankaltaisia, että kummassakaan negatiivisuus ei nouse kovin ongelmalli-
seksi. Esimerkissä (6) oppilaan vastaus pohdi oli ikään kuin epävirallinen arvaus eikä niin-
kään tosissaan, viittaamisen jälkeen tuotettu vastaus. Se, että oppilas ja opettaja olivat lä-
hekkäin ja hieman erillään muusta luokasta teki tilanteesta arkikeskustelumaisen. Yleensä-
hän kysymykset ja vastaukset luokkahuoneessa ovat julkisia, ja luokassa on sijoituttu siten, 
että opettaja on luokan edessä oppilaisiin päin suuntautuneena ja oppilaat istuvat pulpeteis-
saan kasvot suunnattuna opettajaan. Esimerkissä (7) oppilaan vastaus oli itsessään ei-
vakava, sillä tieto runoilijan ruumiinrakenteesta ei ehkä aineenhallinnan kannalta ole kovin 
olennainen. Opettajan voimakas huudahdusmainen kieltosana osoittautui itse asiassa tuke-
maan tilanteessa syntynyttä humoristisuutta. Keskeistä esimerkissä (7) on, että oppilaan 
vastaus ei osoita ongelmaa tämän kyvyissä. Tilanne muistuttaakin korjausjäsennystä, jossa 
kieltosana ei niinkään arvioi oppilaan vastausta vaan osoittaa väärinymmärryksen, joka tu-
lee korjata ennen kuin oikea vastaus voidaan tuottaa. Seedhousin mukaan tällaiset väärin-
käsitystä korjaavat suorat kieltosanat ovat jokseenkin yleisiä luokkahuoneessa (Seedhouse 
2004: 173).  
Vastauksen suora negatiivinen arvio sen sijaan on tutkimusten mukaan harvinaista 
(esim. Kleemola 2007: 84; Posa 2002: 134; Routarinne 2008: 17; Seedhouse 2004: 
164−168). Seedhouse nostaakin esille paradoksin: miksi opettajat sanovat oppilailleen, ett-
ei virheiden tekeminen haittaa, kun he samalla itse suhtautuvat niihin preferoimattomasti 
välttäen suoraa korjaamista? Seedhousin mukaan tällainen väärien vastausten kohtelemisen 
kulttuuri luo implikaation siitä, että virheiden tekeminen on jollain tapaa häpeällistä ja kas-
voja uhkaavaa. Virheiden hienovaraisen käsittelyn tarkoitus on olla viemättä oppilaiden 
motivaatiota, mutta näin toimiessaan opettaja samalla käsittelee väärin vastaamista ongel-
mallisena ja nolona. (Seedhouse 2004: 173−176.) Tämän luvun analyysin valossa suora 
torjunta ei äidinkielentunneilla esiintynyt ongelmallisena. Kyse on kuitenkin vain hyvin 
marginaalisesta otannasta, jonka perusteella ei voi vetää yleistäviä johtopäätöksiä. Seed-
house on esimerkiksi keskittynyt vieraan kielen opetuksen tutkimiseen, jonka yhteydessä 
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oppilaiden virheet ja opettajan korjaava toiminta lienevät melko erilaisessa asemassa kuin 
äidinkielessä tai historiassa (mt).  
 
3.1.3 Yhteenvetoa 
Opetussyklin osana oleva palaute osoittautui analyysin perusteella moninaiseksi. Paitsi että 
hyväksyvä palaute toimi oikean vastauksen kuittaavana, teki se usein muutakin ja ilmeni 
monenlaisina syntaktisina rakenteina. Tyypillisimmillään vastauksen arviointi esiintyi ly-
hyehköinä lausumina kuten joo, hyvä tai hui ku hyvä. Yhdessä tapauksessa palautteena 
toimi predikatiivilause (se oli just täydellinen ajotus), jonka on sanottu olevan kannanotois-
ta prototyyppisin (ISK: § 1212). Myös prosodialla oli varsinkin äidinkielenopettajan pa-
lautteissa suuri merkitys. Vaikka reaktiivisen palautteen voisi ajatella olevan nimenomaan 
lyhyt (yksi sana tai lausuma), esiintyi joissakin esimerkeissä monta peräkkäistä palauteil-
mausta (esim. esimerkki (5)).  
Tärkeäksi muodostui sekä positiivisen että negatiivisen palautteen kohdalla tilanteen 
laajahko tarkastelu. Ilmeni, että aloite, joka oli useimmiten kysymys, vaikutti osaltaan sii-
hen, miten opettaja arvioi vastausta. Kun vastaus osoitti esimerkiksi päättelyä, joka ei pe-
rustunut suoraan oppikirjatekstiin, opettajien arviot olivat tämän otannan perusteella moni-
puolisempia kuin pelkkä minimikuittaus. Oppituntien kysymyksiä tarkastelemalla nousi 
esiin myös itse oppiaineiden erilaisuus: kun historian opetus on ainakin perinteisesti perus-
tunut melko pitkälti opettajan kerrontaan (ks. esim. Heikinheimo 1955: 56, 94), liittyy äi-
dinkieleen usein esimerkiksi sellaista tekstien tai kirjallisuuden pohtimista, johon ei ole 
suoranaisia oikeita vastauksia tai ne eivät ainakaan löydy suoraan kirjasta.  
Vastauksen torjuvat palautteet osoittautuivat harvinaisiksi. Erityisesti niiden kohdalla 
laajan kontekstin tarkastelu avasi arvion merkitystä olennaisesti. Ensimmäiseen tapaukseen 
liittyi opettajan kysymystoiminnan ongelma, sillä kysymystä koskeva teksti ei ollut näky-
villä ja sekvenssi sisälsi monenlaista oheistoimintaa. Toisen esimerkin (7) humoristinen 
konteksti oli syntynyt jo edellä ja vaikutti oppilaan vastaukseen sekä sen jälkeiseen torju-
vaan palautteeseen. Näiden havaintojen pohjalta vaikuttaisi siltä, että koska negatiivinen 
palaute on odotuksenvastaisempaa kuin positiivinen, ilmenee se toiminnallisesti monimut-
kaisemmissa tilanteissa vaatien siten tilanteen laajaa tutkimista. Vastauksen torjunta myös 
edellytti tilanteen loppuunsaattamista eli väärän vastauksen korjausta. Oppilaan vastauksen 
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hyväksyvä, samanmielinen reaktio esiintyi sekventiaalisesti suppeampien vuorokokonai-
suuksien osana ja näytti senkin vuoksi olevan rutinoituneempaa kuin erimielinen palaute. 
 
3.2   Kollektiivinen kehu  
 
Positiivinen palaute aiheuttaa yleensä vastaanottajassa miellyttäviä tunteita ja voi siten ko-
hottaa tämän itsetuntoa. Sanotaan myös, että hyväksyvä puhe on tehokasta ja että se myös 
tiedostetaan ja muistetaan paremmin kuin negatiivinen palaute. (Korpinen 1983: 42; Gor-
don 1979: 46.) Oppilaan on saatava jossain määrin myönteistä palautetta, jotta motivaatio 
oppimiseen pystytään säilyttämään. Positiivisuus ei itsessään kuitenkaan aina ole hyvän 
palautteen kriteeri, sillä myönteinen käsitys omista kyvyistä ei synny pelkästään kehuista, 
varsinkaan jos ne eivät ole uskottavia (Brookhart 2008: 57).  
Kehumisen voi kuitenkin katsoa olevan yksi keskeinen opettajan rooliin kuuluva 
toiminto, jonka vaatimus tuntuu olevan myös puolin ja toisin tiedostettua. Seuratessani 
opetusharjoittelun yhteydessä erästä ruotsin tuntia, jolla valittiin luokan eteen oppilaiden 
joukosta kotitehtävän tarkastuksessa auttava apulainen, eläytyi kyseiseen rooliin valittu tyt-
tö tehtäväänsä juuri korostetun positiivisuuden kautta. Oikean vastauksen jälkeen hän 
kommentoi sitä käyttäen voimakkaasti kohosteista prosodiaa, joka litteroituna olisi ollut jo-
takin tämänkaltaista: ↑JÄt::te BRa:. Vaikka esitetty palaute oli toki tarkoituksella liioitel-
tua, kertoi se mielestäni jollain tavalla niistä rooliodotuksista, joita opettajaan liitetään. Ku-
ten aiemmassa luvussa todettiin, yleensä positiivinen palaute esiintyy nimenomaan oppi-
laan vastauksen jälkeen, mikä jälleen alleviivaa sitä, kuinka olennainen osa kysyminen ja 
vastaaminen luokkahuonevuorovaikutuksessa ovat (Salomaa 1998: 60–61; ks. luku 3.1 
Vastauksen arviointi).  
Vastausta arvioivat palautteet koskevat kuitenkin tyypillisesti vain yhtä oppilasta. 
Tämän ja seuraavien alalukujen tarkastelu keskittyykin nyt lähinnä koko luokalle suunnat-
tuihin kannanottoihin, jotka toimivat useimmissa tapauksissa etujäsenen omaisesti. Tällai-
set palautteet syntyvät kontekstissaan ilman, että ne reagoisivat oppilaan edeltävään vuo-
roon (vrt. luku 3.1). Johdantoluvussa 2.2 esittelemäni Du Bois’n kolmiomalli ei esimerkik-
si sovellu apuvälineeksi näiden kannanottojen tarkastelussa, sillä ne eivät useinkaan asetu 
minkäänlaiseen suhteeseen aiemmin sanotun kanssa; toisin sanoen ne ovat enemmän tai 
vähemmän oma-aloitteisia (ks. s. 18).  
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Raja reaktiivisen ja oma-aloitteisen kannanoton välillä ei kuitenkaan aina ole täysin 
selvä. Laajasti ajateltunahan opettajan kaikki oppilaita arvioivat kannanotot ovat jossain 
määrin reaktiivisia, sillä niiden on täytynyt syntyä jonkin kokemuksen pohjalta. Esimerkik-
si uutta ryhmää opettamaan tulleella opettajalla ei heti oppilaat kohdatessaan ole mahdolli-
suutta arvioida heitä kuin korkeintaan hyvin konkreettisista asioista (esim. ”tulittepa ajois-
sa paikalle” tai ”näytättepä iloisilta”). Myöskään kaikki oppilaan vastauksen jälkeiset pa-
lautekannanotot eivät aina ole samalla lailla arvioita vastauksesta, vaan reaktiossa voi olla 
piirteitä oma-aloitteisuudesta. Opettaja voi esimerkiksi oppilaan vastauksen jälkeen aloittaa 
kannanoton, joka on ennemminkin vastauksen kirvoittama, ei sitä itseään arvioiva (ks. luku 
5.1.2).  
 Tässä luvussa näkökulmana on kollektiivinen kehuminen, kun taas seuraavassa lu-
vussa 3.3 tarkastelen tapausta, jossa opettaja esittää kollektiivisen moitteen. Tarkoitukseni 
on osin vertailla positiivisen ja negatiivisen palautteen rakenteita ja esiintymistä toisiinsa 
sekä pohtia, minkälaisia institutionaalisia piirteitä ne sisältävät. Kehujen kohdalla etenen 
tyypillisen kehun tarkastelemisesta epätyypillisempiin, enemmän kontekstin pohjalta tul-
kittavissa oleviin positiivisiin kannanottoihin.  
Tämän luvun ensimmäisen esimerkin (8) kehu on tunnistettavissa kannanotoksi lek-
sikaalisin perustein kontekstistaan irrotettunakin. Kehu esiintyy toisen äidinkielentunnin 
lopussa ja kokoaa siten kaksoistunnin työskentelyn tuloksen. Tältä osin sitä voidaan pitää 
summatiivisena, vaikka yleensä verbaali palaute onkin formatiivista.    
 
(8)     
 
1  Ope:    (tota jengi) mut siis joka  
2          tapauksessa se liikkuu niis  
3          kapakoissa (0.2) >oi voi kello on  
4          nyt noin paljo meidän täytyy 
5          lopettaa<; (1.1) mutta (2.4)  
6          /aineki päästiin (0.6) siihen  
7          lopputulokseen että (.) tuomari  
8          nurmio (0.5) *(puhuu)* (.) @jotakin@  
9          elämäs*tään*. (0.2) ja niin teemme  
10         mekin;  
11         (0.8)  
12 Ope:    onks (.) onks kaikki selvänä  
13         ens viikkoo varte[n; on 
14 Anni:                    [onks meillä (0.2) 
15         huomenna tunti.= 
16 Ope:    =/HEI JOO anna< >anna salonen sano   
17         että< (0.3) >että ruotsin tuntia 
18         ei hy- et se on< (.) #e# (1.1) ei  
19         oteta takasi ihan normaali. (0.2)  
20         ihan ihan normaali (.) *tilanne*.  
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21      -> (0.6) no ni te olitte loistavia ja  
22         (.) nää kaks tuntii on aika raskas  
23         ja väsyttävä (0.2) int- (.) ne  
24         >tämmöses intensiivisyydessä että<  
25         (0.3) kiitoksia teille.  
26         ((kolinaa ja puhetta, oppilaat  
27         lähtevät pois luokasta)) 
 
 
Opettaja esittää riveillä 12−13 tarkistuskysymyksen, johon oppilas, Anni, reagoi esittämäl-
lä vastakysymyksen riveillä 14−15. Annin kysymys näyttää muistuttavan opettajaa infor-
moimaan oppilaita vielä siitä, mitä ruotsin opettaja on hänelle sanonut (r. 16−20). Kehu-
misvuoro alkaa siirtymää osoittavalla partikkeliketjulla no ni, jota käytetään usein jonkin 
uuden tilanteen aloittamisessa (Ristonen 2009: 25−38). Palaute no ni te olitte loistavia esit-
tää kollektiivisen kehun luokalle ja asettaa samalla toiminnan päätökseen. Ennen tätä esi-
merkkiä tunnilla on käsitelty erästä runoa, jonka tarkastelu jää kesken, koska oppitunnin 
aika loppuu. Opettaja huomaa kellon olevan paljon ja luo nopeasti jonkinlaisen lopputulok-
sen tarkastelulle: >oi voi kello on nyt noin paljo meidän täytyy lopettaa<; (1.1) mutta (2.4) 
/aineki päästiin (0.6) siihen lopputulokseen että (.) tuomari nurmio (0.5) *(puhuu)* (.) 
@jotakin@ elämäs*tään*. (0.2) ja niin teemme mekin; (r. 3–10). Rivin 21 kehu ikään kuin 
jatkaa runon lopputuloksen esittämisen toimintaa siinä mielessä, että se toimii päätelmänä 
siitä, millaista oppilaiden toiminta on tuntien aikana ollut. Kehuvan palautteen jälkeen 
opettaja esittää vielä implisiittisen perustelun sille, miksi oppilaat olivat loistavia: kaksi pe-
rättäistä äidinkielentuntia on aika raskas, väsyttävä ja intensiivinen kokonaisuus, josta op-
pilaat siitä huolimatta ovat selvinneet loistavasti. Rivillä 25 opettaja lisäksi vielä kiittää 
oppilaita.  
Tällaista tunnin päättävää kehua ja kiittämistä voi pitää sikäli kiinnostavana, että op-
pitunti on lukiossakin vielä suhteellisen rutinoitunut tilanne, joka toistuu päivässä monta 
kertaa. Hypoteesina voi pitää, ettei opettaja jokaisen tunnin päätteeksi esitä kokoavaa ke-
hua tai ainakaan kiitä oppilaita. Tässä esimerkissä saattaa vaikuttaa ensinnäkin se, että ky-
seessä on kahden tunnin työskentely. Toiseksi tunnit on nauhoitettu ja luokkahuoneessa on 
mukana myös kaksi tutkijaa. Opettajan kiitos voi siten olla ikään kuin kiitos myös nauhoit-
tajien puolesta; tunnit on saatu pidettyä ja paketti on siten valmis. Myös ulkopuolisten hen-
kilöiden ja kameroiden läsnäolo voi saada opettajan osoittamaan ylimääräistä positiivista 
huomiota oppilaille. Oppilaiden kiittäminen osoittaa kunnioitusta oppilaita kohtaan ja pur-
kaa siten jossain määrin luokkahuoneen epäsymmetriaa. 
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Edellä käsitelty kehu oli rakenteeltaan tyypillinen kannanotto, joka ilmeni kopulalau-
seessa (ks. Etelämäki – Haakana – Halonen (tulossa): 7). Arvioinnin kohde te [oppilaat] oli 
ilmipantuna ja luonnehtiva sana loistavia esiintyi olla-predikaatin jälkeen. Imperfekti viit-
tasi menneeseen toimintaan ja korosti arvion summatiivisuutta: palaute koski tehtyä tulos-
ta. Vaikkei tulos tässä yhteydessä ollutkaan mitään kovin konkreettista, niin arvio työsken-
telystä oli ikään kuin lopullinen.  
Kehuja on tutkittu erityisesti arkikeskustelussa, jossa niiden on todettu olevan usein 
melko kaavamaisia ja yksinkertaisia (Golato 2005: 73–83; Etelämäki – Haakana – Halonen 
(tulossa): 7; Manes – Wolfson 1980: 15, 120–123). Tyypillisimmin kehu esiintyy juuri 
edeltävän esimerkin (8) kaltaisessa kopularakenteessa. Etelämäen, Haakanan ja Halosen 
(tulossa) aineistossa yleisiä olivat myös verbittömät rakenteet (esim. ihana tai hyvää pii-
rakkaa) sekä omistuslauseet (esim. sulla on hyvännäköset housut). Osa oman aineistoni 
opettajan kehuista saattoi kuitenkin olla melko epätyypillisiä, kun niitä vertaa arkikeskuste-
lun kehuihin.  Tämä on toki sikäli luonnollista, että kehumisen kohteena olevat asiat ovat 
yleensä hyvin erilaisia kuin esimerkiksi ystävien kesken. Rakenteissa ei välttämättä ollut 
kannanotoille tyypillistä arvottavaa elementtiä, vaan merkitys syntyi kontekstissa ja meta-
forisesti. Seuraavat esimerkit havainnollistavat kehumisen monipuolisuutta luokkahuo-
neessa. 
Esimerkissä (9) on meneillään tehtävänteko, jossa oppilaiden tulee etsiä ja alleviivata 
alustavasta runoanalyysistaan runosta puhumisen käsitteitä ja kirjoittaa niitä taululle (ks. 
myös esimerkit 12 ja 22). Opettaja on kierrellyt luokassa auttamassa, kehumassa ja moti-




1  Ope:     [me ei o ikinä tehty mitään tän  
2  Kati:    [onks puhuja                       
3  Ope:     ka[ltasta tää on /täysin 
4  Kati:      [eiks puhuja oo. 
5  ():        [(---) 
6  Ope:     spontaanisti [elämäni ensimmäisen               
7                        [eiks< 
8  Ope:     kerran. 
9           (.) 
10 Kati:    eiks puhuja *oo*. 
11 ():      mhheh [hhe    
12 Ope:           [se on siellä *jo*. 
13 Kati:    *ai (.) joo*. 
14 Ope:     mut tää, ei /koskaa mä e /ikinä  
15          tehny >mitää tän kaltasta<= 
16 Ope:  -> =HEI. (0.2) tiiättekö mitä. (0.3)  
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17       -> te ootte taas (.) saanu mut (0.5)  
18       -> tämmöseen \tilaan. 
19          ((naurua)) 
20 Mikko:   *rappiotilaanhh*? 
21          (0.4) ((muminaa)) 
22 Mikko:   (se on kohta vankila --) 
23 Ope:      ä just niin. 
 
 
Riveillä 1−8 opettaja alkaa puhua koko luokalle kertoen, ettei hän koskaan ennen ole teh-
nyt mitään tän kaltasta. Vuoro selittää osaltaan myös kehumistoimintaa: opettaja on aidon 
innostunut tehtävästä. Innostuneisuus saattaa osittain selittää myös, miksi opettaja ei vuo-
ronsa aikana heti reagoi Katin kysymykseen eiks puhuja oo (r. 4). On kuitenkin myös to-
dennäköistä, ettei opettaja yksinkertaisesti kuule kysymystä. Vastauksen se on siellä *jo* 
(r. 12) jälkeen opettaja palaa aiemmin sanomaansa: mut tää, ei /koskaa mä e /ikinä tehny 
>mitää tän kaltasta< (r. 14−15). Heti tämän vuoron perään opettaja esittää oppilaita kehu-
van kommentin. Vuoro alkaa kovaan ääneen lausutulla HEI-interjektiolla, jonka tarkoituk-
sena on luultavasti kiinnittää oppilaiden huomio siihen, mitä opettaja on seuraavaksi sano-
massa. Samaa tehtävää toimittaa kertomusta alustava kysymys tiiättekö mitä.. Varsinaises-
sa kehussa te ootte taas (.) saanu mut (0.5) tämmöseen \tilaan. olennaista on sen prosodia. 
Tilaan on lausuttu painokkaasti ja matalalta, mikä tekee siitä erityisen kohosteisen. Vuoron 
muotoilussa on käytetty myös lyhyehköjä taukoja, jotka tulkintani mukaan lisäävät sanotun 
näennäistä dramaattisuutta. Vuoron prosodia sekä alun retorinen kysymys (r. 16) merkitse-
vät sanotun uutisarvoisuutta.  
Kontekstistaan irrotettuna vuoro voitaisiin tulkita myös negatiiviseksi palautteeksi, 
jolloin tila voisi olla jotakin sellaista kuin ’olen väsynyt/raivostunut/kyllästynyt’ tms. Kos-
ka konteksti on kuitenkin pysynyt koko ajan positiivisena ja opettaja on esittänyt kehuja jo 
aiemmin, hahmottuu tila tässä joksikin hyväksi tuntemukseksi, joka edellisten opettajan 
vuorojen perusteella on todennäköisesti lähellä innostusta tai jopa hurmosta. Yksi oppilas, 
Mikko, reagoi kuitenkin kehuun kääntäen sen juuri negatiiviseksi lisäten tila-sanan edelle 
negatiivisen määritteen rappio (r. 20: *rappiotilaanhh*?). Tila-sanan herättämät konnotaa-
tiot ovatkin hieman liioittelevia: Ensinnäkään oppilaat eivät ole tehneet mitään sen ihmeel-
lisempää kuin noudattaneet opettajan ohjeita kirjoittamalla käsitteitä taululle. Toisekseen 
opettajan ”hurmostila” johtuu myös hänestä itsestään, sillä hänhän on käynnissä olevan en-
nen tekemättömän toiminnan keksijä (ks. luku 4.3). Muut oppilaat reagoivatkin tähän yli-
kehumiseen naurulla, joka Mikon kommentin ohella implikoi, etteivät he välttämättä ota 
kehua aivan tosissaan.  
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Seuraavassa esimerkissä (10) oppilaat ja opettaja kokeilevat lisätä melodian ja tah-
dinlyönnin erääseen oppikirjan runoon. Ennen tätä esimerkkiä luokka on aluksi lukenut 
yhdessä runon ääneen (ks. luku 3.4 esimerkki 13) ja sen jälkeen laulanut sen opettajan kek-
simällä melodialla. Tässä esimerkissä lauluun lisätään painojen lyönti eli käytännössä op-
pilaat ja opettaja lyövät kädellä pöytää painollisten tavujen kohdalla (merkitty litteraatioon 
¤-merkillä). Riveillä 1−9 opettaja vakuuttaa melodian tärkeyttä riimillisessä runossa ja an-
taa ohjeen siitä, miten runo seuraavaksi lauletaan. Vuoro on prosodisesti kohosteinen; 
opettaja puhuu innostuneesti ja käyttää muun muassa intonaatiota ja muunneltua ääntä (r. 
7−8: @käsi valmiiksi@) motivoinnin välineinä. Riveillä 15−20 opettaja ja oppilaat laulavat 




1  ope:     ninku me /kokeiltii äsken (.)  
2           tolla (.) tolla melodialla (.) ni  
3           /täähän menee iha oikeesti se  
4           menee ihan /oikein sem >melodiam  
5           mukaa kattokaa< (.) et [paino  
6  ():                             [krh krhm        
7           tulee (0.2) /nyt, (0.5) @käsi  
8           valmiiksi@ .hh ja \lyödään painot  
9           ja lauletaan uudestaa kokeillaa  
10          pieni pätkä\ (0.2) et ne /painot  
11          menee /te huomaatte (.) .h tää  
12          /melodia on /ihan oikeesti tässä  
13          tärkee. no ni. =kokeillaas. 
14          (1.0) 
15 kaikki:  [m:a]lahal on [al]lin mieli uijessa  
16      [ ¤ ]         [¤ ]                   
17      [vi]lua [vet]tä .h [a]lempana 
18      [¤ ]    [ ¤ ]      [¤] 
19 kaikki:   [ar]mottoma [kä]yessä [ky][lä]l[tä (hiiä) 
20 ope:  ->  [¤ ]        [¤ ]      [¤ ][¤ ] [@HIENO@? 
21           (1.6) 
22 ope:  ->  kyllä kannatti tääki *päivä*. 
23           (.) 
24           ((oppilaiden naurua)) 
 
Rivillä 20 opettaja aloittaa hieman laulun kanssa päällekkäin kehuvan kommenttinsa 
@HIENO@?. Tämä on jälleen tuotettu painokkaasti ja voimakkaalla sekä muunnellulla 
äänellä. Adjektiivin nominatiivimuoto hieno tuntuu viittaavan enemmänkin itse laulun hie-
nouteen kun taas partitiivimuoto hienoa olisi selkeämmin palaute oppilaiden toiminnasta. 
Esiintyessään yksin tämä nominatiivimuotoinen kannanotto tuntuu olevan jotenkin vajaa. 
Se on ikään kuin puuttuvan laulu-sanan määrite (hieno laulu) ja muistuttaa siten ellipsiä. 
Vaikka kehu on toki suunnattu oppilaille, nominatiivimuoto säilyttää myös opettajan osana 
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toimintaa. Jollain tavalla kannanotto on siis palaute sekä oppilaille että opettajalle itsel-
leenkin, sillä hän laulaa oppilaiden kanssa. 
Rivillä 21 on 1,6 sekunnin tauko, jonka jälkeen opettaja tuottaa rivillä 22 kannan-
oton, joka on kontekstinsa perusteella tulkittavissa epäsuoraksi palautteeksi oppilaille: kyl-
lä kannatti tääki *päivä*. Yksipersoonaisen kannattaa-verbin merkitys tässä yhteydessä on 
olla tuottavaa, taloudellisesti edullista t. mahdollista (NS v.s. kannattaa). Kuitenkin päi-
vän kannattavuus on tämän sanonnan kohdalla enemmänkin henkistä kannattavuutta: 
’kannatti tämäkin päivä elää ja kokea’. Sanonnan merkitys on myös humoristinen, sillä se 
implikoi, että oppilaiden runon laulanta ikään kuin pelasti opettajan päivän. Ilmaus jatkaa 
adjektiivipalautteen @HIENO@? liioittelevuutta mutta eri tavalla. Prosodialla aikaan saatu 
liioittelevuus vaihtuu tässä semanttiseen liioittelevuuteen. Oppilaiden nauru rivillä 24 il-
mentää, että kannanoton humoristisuus tunnistetaan. 
Runon laulamista äidinkielen tunnilla voi pitää jokseenkin erikoisena. Tätä ilmentää 
myös oppilaiden huvittuneisuus toiminnan aikana ja sen jälkeen. Opettaja ohjaa aktiivisesti 
ja eläytyen ja saa oppilaat huvittuneisuudesta huolimatta osallistumaan. Ennen esimerkkiä 
(10) on käynyt ilmi, että opettaja on toiminut spontaanisti eli runon laulaminen ei alun pe-
rin ole kuulunut suunnitelmiin: siis keksin sen just enkä ollu yhtää varma onnistuuko (ks. 
myös luku 4.3). Voi olla että juuri spontaanisuus ja opettajan aito innostus saa oppilaat 
mukaan toimintaan. Oppilaat ovat lisäksi jo aiemmin lukeneet runoa ääneen ja laulaneet 
sen ilman tahtien lyöntiä.  
Edellä käsitellyt esimerkit (9) ja (10) havainnollistivat, kuinka opettajan kollektiivi-
nen kehu saattaa olla rakenteeltaan varsin epätyypillinen; kummassakin tapauksessa toi-
minto tunnistettiin kuitenkin kehuksi kontekstin sekä sanojen (tila ja kannattaa) metafori-
sen merkityksen kautta. Koska kollektiivisen kehun kohteena on koko luokka, ei siihen 
luonnollisestikaan saada sellaista responssia kuin esimerkiksi ystävän esittäessä kehun toi-
sesta. Kuten luvun 3.1.1 kohdalla kuitenkin huomattiin, eivät opetussyklin yksittäiseen op-
pilaaseenkaan kohdistetut kehut saaneet parikseen jälkijäsentä. Tämä eroaa ainakin Etelä-
mäen, Haakanan ja Halosen tekeillä olevan tutkimuksen perusteella suomalaisen arkikes-
kustelun kehumiskäytänteistä, sillä toisin kuin on ehkä aiemmin luultu, kehu itse asiassa 
useimmiten saa myönteisen responssin tai kiitoksen vastaanottajalta (mt: 16–17).  
Gathmanin, Maynardin ja Schaefferin (2008) artikkeli edustaa yhtä harvoista institu-
tionaalisiin kehuihin keskittyvää tutkimusta. Heidän aineistonaan on haastatteluvuorovai-
kutus ja havainnot ovat samankaltaisia kuin omassani: yleisin reaktio instituution ammatti-
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laisen eli Gathmanin ym. tutkimuksessa haastattelijan kehuihin oli vastaamattomuus. (Mt: 
280.) Aineistoni oppilaat saattavat sen sijaan kuitenkin nauraa, etenkin liioiteltujen tai 
muuten epätyypillisten kannanottojen jälkeen. Esimerkissä (9) yksi oppilas myös kommen-
toi humoristisesti opettajan ylipositiivista kehua kääntämällä sen näennäisen negatiiviseksi, 
mikä niin ikään osoitti, että toiminta oli osittain leikillistä.  
Kuten arkikeskustelun kehuista tehtyjen havaintojen perusteella myös luokkahuo-
neen kehut ovat niin ikään syntaktiselta rakenteeltaan melko yksinkertaisia, yleensä yhdes-
tä lausumasta koostuvia kokonaisuuksia (Etelämäki – Haakana – Halonen (tulossa)). Ver-
rattuna vaikkapa pyyntöön tai negatiiviseen palautteeseen kehu onkin esittäjälleen usein 
mentaalisesti helpompi toteuttaa, koska sitä harvoin koetaan uhkaavana tai arkaluonteise-
na. Seuraavassa luvussa 3.3 käsittelenkin vastaavasti negatiivista palautetta, jota voi pitää 
myös lievähkönä moitteena oppilaiden suoriutumisesta. Verrattuna kehuun moite osoittau-
tuu rakenteeltaan varsin erityyppiseksi. 
 
3.3 Monipolvinen negatiivisuus 
 
Luvussa 3.1.2 käsittelin opettajan negatiivisia reaktioita oppilaan vastaukseen. Tässä lu-
vussa tarkastelen esimerkkiä, jossa opettaja antaa negatiivista palautetta oppilaiden alusta-
vista runoanalyyseista.6 Esimerkki (11) on monella tapaa erilainen kuin millaiseksi vasta-
ukseen reagoiva negatiivinen palaute osoittautui. Sekventiaalisesti se toimii etujäsenen 
omaisesti kuten myös edellisen luvun kollektiiviset kehut, joten sitä voi pitää niin ikään 
oma-aloitteisena. Katkelma sijoittuu ensimmäisen äidinkielentunnin alkuun ja sen kautta 
päästään itse tunnin aiheeseen. Palautetoiminnon funktio on oppitunnin kannalta tärkeä: 
negatiivinen arvio oppilaiden runoanalyyseista luo pohjan koko tunnin työskentelylle.  
Ennen alla olevaa esimerkkiä (11) oppitunnilla on käyty läpi läsnäolijoita (r. 1−2)  ja 
nyt ollaan siirtymässä tunnin varsinaiseen aiheeseen. Koska esimerkki on melko, pitkä kä-




1  Ope:     no ni. (.) se:lvä; mut tääl on kaikki 
2           (.) olennaiset henkilöt on pai:kalla nyt. 
                                                          




3           (0.6) 
4  Ope:     ja hei, >nyt me ruvetaa< (1.2) s- sit (.)  
5           >me otetaa<, >lähdetää liikkeelle siitä et 
6           mää luin ne (.) luin niitä teijän (.) 
7           runo (0.6) \Analyy*sejä.* (0.6) ja mä tota *mh* 
8           (.) öh kattelin niitä sillä (0.3)  
9           [silmällä, et (.) nehän   ] on kaikki luonnoksia; 
10 ():      [(vaitsitsä mun omaa sitä)] 
11               (.) 
12 Ope:     joten /niihin täytyy päästä käsiksi nyt (0.4)  
13          paremmin? (0.9) koska tota, (0.2) 
14          paljastan teille >iloisen yllätyksen< (0.5) 
15      ->  <ne oli h> (.) /ai:ka hu\:o:£noja  
16          nhkaik(h)kihh£ 
17 luokka:  *mhh h he*= 
 
 
Rivillä 1 opettaja osoittaa siirtymistä edeltävästä toiminnasta seuraavaan käyttämällä 
partikkeliketjua no ni (ks. Ristonen 2009: 25−38). Tämän jälkeen opettaja saattaa kuitenkin 
vielä poissaolijoista keskustelun päätökseen toteamalla, että kaikki olennaiset henkilöt ovat 
paikalla. Riveillä 4−5 esiintyy lisää topiikin siirtymää merkitseviä kielenaineksia, kuten 
asennonvaihdosta osoittava huomionkohdistin hei ja sitä seuraavat monikon ensimmäistä 
persoonaa korvaavat passiivimuodot ruvetaa, otetaa ja lähdetää liikkeelle. Näillä 
osoitetaan, että ollaan tosiaankin siirtymässä oppituntitoimintaan, jossa subjekteina ovat 
sekä opettaja että oppilaat (ks. opettajan me-puheesta esim. Leiber 2003: 168).  
Heti oppituntidiskurssin liikkeellelähdössä on havaittavissa joitakin vuoron 
ongelmallisuutta ennakoivia elementtejä, kuten rivin 4 pitkähkö tauko sekä hapuilua 
oikeanlaisen verbin valinnassa (r. 4−5). Myös riveillä 6−8 esiintyy taukoja, korjauksia (r. 
6: mää luin ne (.) luin niitä) sekä epäröintiäänteitä ja -sanoja (r. 7−8: tota, *mh*, öh). 
Kaiken kaikkiaan palautteenantotoimintaa lähestytään varsin monimutkaisesti, mikä on 
tyypillistä preferoimattomille vuoroille. Keskustelunanalyytikot ovat havainneet, että 
preferoimaton vuorojen muotoilu on tyypillistä, kun tilanteen mahdollinen arkaluontoisuus 
vaatii keskustelun interpersonaalisen luonteen erityistä huomioonottoa (ks. esim. Tainio 
1998: 106). Tällaisia tilanteita voivat olla esimerkiksi pyynnöt, tai kuten tässä – 
negatiivinen palaute. Ennen varsinaista arviota teksteistä opettaja taustoittaa ja kuvaa 
prosessia, jolla hän on arvioon päätynyt: mää luin ne (.) luin niitä teijän (.) runo (0.6) 
\Analyy*sejä.* (0.6) ja mä tota *mh* (.) öh kattelin niitä sillä (0.3) silmällä (r. 6−9). 
Tilanne on samantapainen kuin lääkärillä, joka ennen testitulosten ilmoitusta kertoo, miten 
tulokseen on tultu (Peräkylä 2001). Potilaan kannalta huonojen diagnoosien kerronnassa 
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lääkärit käyttävät samantapaista monipolvista vuoron rakennetta kuin opettaja esimerkkini 
(11) tilanteessa. Oppilaiden suorituksiin liittyvät huonot uutiset ovat kuitenkin eri tavalla 
hankalia, sillä niillä on väistämättä jonkinlainen yhteys kohteen kykyihin ja taitoihin, toisin 
kuin useimmissa lääketieteen diagnooseissa, joiden negatiivisuus toki voi olla hyvinkin 
paljon dramaattisempaa kuin opettajan palaute. 
Vaikka palautteen negatiivisuutta enteileviä merkkejä esiintyy opettajan vuorossa jo 
aiemmin, vasta rivin 9 lausuma, jossa opettaja toteaa analyysien olevan luonnoksia 
ennakoi, että tuleva palaute ei voi olla pelkästään positiivista. Analyysien kuvaaminen 
luonnoksiksi toimii perusteluna opettajan päätelmälle siitä, että teksteihin täytyy päästä 
käsiksi paremmin (r. 12). Samalla toteamus lieventää tulevan negatiivisen palautteen 
voimakkuutta ja ehdottomuutta: koska analyysit olivat vasta luonnoksia, ei niiden 
tarvinnutkaan olla yhtä hyviä kuin lopullisten tekstien. Toteamus kuitenkin tekee selväksi 
sen, että tekstien jatkotyöstäminen on tarpeen. Varsinainen tekstien arvio sijoittuu riveille 
15−16: <ne oli h> (.) /ai:ka hu:o:\£noja kaik(h)kihh£. Tekstejä arvottavaa negatiivista 
adjektiivia (huonoja) lieventää sitä edeltävä aika-sana. Toisaalta lopun kaikki-kvanttori 
kuitenkin voimistaa kannanottoa ja tuo siihen ehdottomuutta. Kaikki voidaan tietysti tulkita 
jollain tavalla myös kollektiivisen palautteenannon välineeksi; kun annetaan julkisesti 
palautetta koko luokalle, on ehkä turha korostaa tasoeroja tekstien välillä (”oli huonoja ja 
ei niin huonoja”). Tekstien prosessoinnin tässä vaiheessa lienee jokaisen oppilaan 
tuotoksessa jotakin parannettavaa, eikä se, minkäarvoinen mikin teksti on, ole vielä 
tärkeää.  
Kun tutkitaan palautejaksoa (r. 15−16) sanatason ulkopuolelta, nähdään sen 
merkityksellinen prosodia: Subjekti (ne) ja prekaatti (oli) on lausuttu hieman muuta 
puhetta hitaammin ja niitä seuraa mikrotauko. Näiden jälkeinen arvioiva lausuma on 
intonaatioltaan aluksi nouseva ja laskee adjektiivin huonoja kohdalla. Sekä partikkelia aika 
että sanaa huonoja on äänteellisesti venytetty ja painotettu. Lausuman loppua kohden ääni 
muuttuu hymyileväksi ja kaikki-kvanttori on lausuttu nauraen. Prosodia ja nauru 
lieventävät kannanoton vakavuutta ja antavat lausumalle humoristisen ja jopa hieman 
kiusoittelevan sävyn (ks. Saharinen 2007: 265). Naurulla voidaan keskustelussa joskus pe-
ruuttaa edellä sanottu tai ainakin pehmentää sitä (Adelswärd 1991: 98; Haakana 1993: 25). 
Nauru myös usein synnyttää naurua (Glenn 2003: 53; Haakana 1999: 66).  
Palaute on liioitteleva ja asettuu ikään kuin puolitotuudeksi. Myös varsinkin rivin 13 
ironinen ja kontrastiivinen etiäinen (paljastan teille >iloisen yllätyksen<) luo puitteet hu-
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moristiselle viitekehykselle. Leikilliseen asuun puettu arvio ei kuitenkaan sinänsä vähennä 
sen merkitystä opetuksen ja oppitunnin kannalta. Tekstien keskeneräisyys ja ”huonous” on 
peruste koko tulevan tunnin työlle. Kärjekkäällä arviolla voi olla myös oppilaita motivoiva 
funktio. Rivien 10−12 toteamus nehän on kaikki luonnoksia (.) joten niihin täytyy päästä 
käsiksi nyt (0.4) paremmin? saattaisi ilman konkreettista tekstien arviota jäädä pelkäksi sa-
nahelinäksi, jolloin vaarana voisi olla oppilaiden alisuoriutuminen ja kiinnostuksen puute 
tunnin työskentelyyn.  
Toisin kuin useimmissa opetussyklin vastauksen arvioissa, opettajan oma-aloitteinen 
negatiivinen palaute on tässä reaktioita synnyttävää. Esimerkissä oppilaiden toiminta 
palautteen aikana nousee huomionarvoisiksi, ja siksi tutkin seuraavassa hieman tarkemmin, 
millaisia eleitä ja ilmeitä opettajan palaute saa aikaan. Kuten luvussa 3.2 havaittiin, 
opettajan kollektiiviset kehut olivat syntaksiltaan melko yksinkertaisia. Negatiivisen 
palautteen onkin monissa tutkimuksissa osoitettu olevan positiivista palautetta 
monimutkaisempaa (esim. Keravuori 1988). Vaikka luokkahuoneessa kannanotot eivät 
yleensä saa sellaista kielellistä responssia kuin arkikeskustelussa, oppilaiden nonverbaali 
toiminta voi kuitenkin ohjata opettajaa lieventämään, perustelemaan tai vahvistamaan mie-
lipiteenilmaustaan (ks. Aalto 1997: 24). Seuraava katkelma havainnollistaa oppilaiden re-
aktioita. Käytän apuna muutamaa ääriviivakuvaa, jotka hahmottavat oppilaiden osin muut-
tuvia katseita ja asentoja opettajan kannanoton aikana. Tarkastelemani jakso ajoittuu koh-
taan, jossa opettajan puhe muuttuu vakavasta taustakerronnasta tekstien leikilliseen ja liioi-




1  Ope:         (.) öh kattelin niitä sillä (0.3)  
2               [silmällä, et (.) nehän   ] on kaikki  
3 ():           [(vaitsitsä mun omaa sitä)] 
4               luonnoksia; 
5               (.) 
6 Ope:          joten /niihin täytyy päästä käsiksi nyt (0.4)  
7               paremmin? (0.9) koska tota, (0.2) 
8               paljastan teille >iloisen yllätyksen< (0.5) 
9            -> <ne oli h> (.) /ai:ka hu\:o:£noja  
10           -> nhkaik(h)kihh£ 
11 Oppilaat: -> *mhh h he*= 
 
 
Koska tarkastelemani palautejakso ajoittuu aivan tunnin alkuun, on ilmassa vielä 
asettumista. Kuvaajat laittavat vielä toista videokameraa paikoilleen, taustalla kuuluu 
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hiljaista puheensorinaa ja oppituntitoimintaan ollaan vasta pääsemässä. Osin tämän vuoksi 
esimerkiksi oppilaiden asennot ja katseen suunta ovat vielä melko liikkuvaisia. Muutamien 
katse on kuitenkin pääosin kiinnittynyt opettajaan huolimatta ympäristön häiriöistä. 
 
 Ope:  joten /niihin täytyy päästä käsiksi nyt (0.4)  
       paremmin? (0.9) koska tota, (0.2)  








         KATSEET/ASENNOT TAUON (0.2) AIKANA 
 
Kuva 2 hahmottaa oppilaiden asentoa ja ilmeitä opettajan lausuman koska tota jälkeen, 0.2 
sekunnin tauon aikana. Seuraavasta kuvasta 3 huomataan, että opettajan seuraavan ironisen 
lausuman (paljastan teille >iloisen yllätyksen<) jälkeen useamman oppilaan katse on kään-
tynyt opettajaa kohti. Opettaja istuu palautevuorojensa aikana opettajanpöydän takana, jo-
ka on kuvan 3 oppilaiden katseiden suunnassa.  
 







                 







Katseiden kiinnittymisestä voidaan päätellä, että opettajan huonoa uutista ennakoiva 
lausuma saa oppilaat kiinnostumaan sanotusta enemmän. Paljastan teille yllätyksen on 
luonteeltaan kuunteluun kutsuva; se ennakoi eksplisiittisesti toimintaa, jossa on tarkoitus 
kertoa kuulijoille jotain uutta. Varsinainen uutinen on prosodisesti merkitty ja päättyy opet-
tajan nauraen lausuttuun sanaan nhkaik(h)kihh£. Jo arvion aikana (lähinnä sanan huonoja 
aikana ja jälkeen) monen oppilaan kasvoille leviää hymy. Koska ilmeitä on vaikea nähdä 
yksinkertaistetusta ääriviivakuvasta, en ole yrittänyt havainnollistaa hymyn kehittymistä 
kuvasarjalla vaan merkitsemällä videokuvan perusteella tekemäni havainnot alla olevaan 
litteraatioon. 
 
1 Ope:    [<ne oli h> (.)                    ] 
2          [((kaksi oppilasta alkaa hymyillä))] 
3  Ope:    /ai:ka hu\:o:£noja  
4          [nhkaik(h)kihh£              ] 
5          [((viisi oppilasta hymyilee))] 
6  Ope:    =mha .hhhh =>ja<, 
 
Videokuvassa ei näy kaikkia oppilaita, joten hymyjen oikeaa määrää ei voida tietää. 
Videokuva antaa kuitenkin suuntaa siitä, miten ja missä vaiheessa opettajan vuoroa oppi-
laiden hymy alkaa kehittyä. Ilmeiden synnystä huomataan, kuinka luokkahuoneessakin pu-
huja ja kuulija vaikuttavat aktiivisesti toisiinsa. Osa oppilaista alkaa hymyillä jo ennen 
kuin opettajan lausumassa voidaan kuulla hymyilevä äänensävy. Tämän perusteella voi-
daan olettaa, että sen sijaan että opettajan nauru synnyttäisi oppilaiden naurun, tapahtuu 
myös päinvastainen: oppilaiden hymy vaikuttaa opettajan lausuman naurun siivittämään 
loppuosaan. (ks. myös Glenn 2003: 85–111.) Palautteen ei-vakavuudesta kertoo myös sen 




1  Ope:       <ne oli h> (.) /ai:ka hu\:o:£noja   
2             nhkaik(h)kihh£ 
3  Oppilaat:  *mhh h he*=  
4  Ope:       =mha .hhhh =>ja<, >eiku oikeesti   
5             niis oli< (.) e# /melkeen kaikki  
6             >siis on iha oikeesti< te osaatte  
7             lukee kyllä. 
8             (.) 
9  Ope:       et näkee et_te ootte tajunneet sen  
10            runon idean; (.) mutta te ette osaa  
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11            panna sitä nyt paperille. 
12            (.) 
13 Ope:       ja, ja sitte vielä tietysti niinkin,  
14            et siit runon, (.) /ideasta; /siitäkin  
15            niinku jotenki jää jotaki irti, (0.6)  
16            >niinkun< /ilmaan et te ette osaa  
17            sanoa mitä siinä on. =mitä<, mistä  
18            siinä tarkalleen on kysy*mys*. 
 
 
Rivillä 4 ja-konnektiivin aloittama kokonaisuus jää kesken ja sitä seuraa korjaava 
suunnitteluilmaus eiku. Eiku on vakiintunut itsekorjauksen aloituspartikkeliksi ja sillä 
osoitetaan, että jokin aiempi ilmaisu tai laajempi puhejakso on jollain tavalla väärä tai 
epäsopiva (Sorjonen – Laakso 2005: 251). Tässä esimerkissä (11c) eikulla myös ikään kuin 
palataan takaisin vakavaan puheeseen, mistä kertoo partikkelia seuraava adverbiaali 
oikeesti. Eiku oikeesti -ilmauksella siirrytään leikillisestä negatiivisesta arviosta vakavaan 
ja oikeaan – ehkä myös oikeaoppiseen – palautteenantotoimintaan. Korjausilmauksia 
seuraa positiivinen palaute: /melkeen kaikki >siis on iha oikeesti< te osaatte lukee kyllä (r. 
6−7). Seuraavassa vuorossa riveillä 9−11 opettaja perustelee näkemystään siitä, että oppi-
laat ovat osanneet lukea runoja. Aiempi arvio tekstien huonoudesta kuitenkin vaatii jonkin-
laista selitystä, ja positiivista palautetta seuraakin kontrastiivinen mutta-lausuma, jolla il-
maistaan, mikä teksteissä oli ongelmana: runojen idea on tajuttu, mutta sitä ei ole saatu pa-
perille. Seuraava vuoro on semanttisesti kiinnostava, sillä se taas ikään kuin peruuttaa ai-
empaa positiivista kannanottoa oppilaiden ymmärryksestä runon idean suhteen: ja, ja sitte 
vielä tietysti niinkin, et siit runon, (.) /ideasta; /siitäkin niinku jotenki jää jotaki irti, (0.6) 
>niinkun< /ilmaan et te ette osaa sanoa mitä siinä on. =mitä<, mistä siinä tarkalleen on 
kysy*mys* (r. 13−18). Jälleen vuorossa on havaittavissa piirteitä, jotka kertovat sanottavan 
mahdollisesta ongelmallisuudesta (esim. niinku-sanat, tauot, takeltelu).  
Kaiken kaikkiaan esimerkissä (11) voidaan hahmottaa seuraavanlainen järjestys: 1. 
perustellaan, miten arvioon on päädytty (’olen lukenut analyyseja’) 2. esitetään faktaväite, 
joka on peruste tulevalle työnteolle (’analyysit olivat vasta luonnoksia’) 3. esitetään 
implisiittinen direktiivi (’analyyseihin täytyy päästä käsiksi paremmin’) 4. esitetään 
teksteistä arvio, jolla perustellaan, miksi niihin täytyy päästä käsiksi paremmin (’analyysit 
olivat aika huonoja kaikki’) 5. peruutetaan osittain aiempi negatiivinen arvio ja esitetään 
sen tilalle positiivinen näkökulma (’analyyseista huomaa, että oppilaat osaavat lukea ja että 
runojen idea oli ymmärretty’) 6. esitetään edelliseen positiiviseen arvioon kontrastiivinen 
väite (’runon ideaa ei kuitenkaan ollut saatu paperille’) 7. peruutetaan osittain runon idean 
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ymmärtämistä kuvannut positiivinen kannanotto (’runon ideasta jäi jotakin ilmaan, eikä 
runoja ollut täysin ymmärretty’). Toimintana palautteenantojakso on kirjaimellisesti varsin 
monimutkainen: sanottua lievennetään, peruutetaan, esitetään toisin ja niin edelleen. Siihen 
vaikuttavat oppilaiden ilmeet ja eleet sekä varmasti osin myös käsitykset siitä, millaista 
palautteen ylipäätään tulisi olla. 
Erityisen kiinnostava on opettajan toiminta, jossa hän peruuttaa aiemmin sanottua 
liioitellun negatiivista tekstien arviota ja ottaa arviossaan positiivisen näkökulman. 
Maynard on myös havainnut, että lääkärit saattavat huonojen uutisten jälkeen lopettaa 
diagnoosin hyviin uutisiin, jolloin he voivat esimerkiksi esittää ehdotuksia hoidosta tai 
lieventää uutisen huonoutta muilla tavoin. Tätä toimintaa Maynard kutsuu nimellä ”good 
news exit”. (Maynard 2003: 177, 158.) Esimerkissä (11) positiivinen arvio jää kuitenkin 
negatiivista arviota avoimemmaksi, koska sitä ei perustella yhtä konkreettisesti ja 
uskottavasti kuin negatiivista. Sen funktio lienee enemmän mielikuviin perustuva: 
”palautteen tulee aina sisältää myös jotakin hyvää”. Lausuma te osaatte lukee kyllä (r. 5−6) 
nousee palautetoiminnan kannalta ehkä keskeisimmäksi, jos ajatellaan positiivisen ja kan-
nustavan palautteen näkökulmaa. Vaikkei se, että oppilaat osaavat lukea (tulkita), ehkä näy 
vielä kovin selkeästi analyysiluonnoksissa, se luo kuitenkin edellytykset jatkaa tekstien 
työstämistä. Palaute liittyykin enemmän motivaation tukemiseen kuin itse suoritukseen, 
joka on vielä muutenkin keskeneräinen (ks. motivaatioon liittyvästä palautteesta Uusikylä 
– Atjonen 2005: 132).  
Kun verrataan kehujen ja moitteen esiintymistä oppitunnin rakenteessa, huomataan, 
että tämän aineiston osalta ”good news exit”, eli toiminnan päättäminen positiiviseen 
kannanottoon, toimii myös laajemmassa mielessä. Koko kaksoistunnin työskentely 
aloitetaan ongelman esittämisestä, mikä toteutetaan melko pitkässä ja moninaisessa 
sekvenssissä. Tunnit sen sijaan päättyvät yksinkertaiseen, prototyyppiseen kehuun: te olitte 
loistavia (ks. luku 3.2 esimerkki (8)). Toisaalta, kuten esimerkin (8) analyysissa havaittiin, 
ei opettaja kuitenkaan jättänyt myöskään positiivista palautetta perustelematta, vaan liitti 
sen kaksoistunnin raskauteen ja intensiivisyyteen. Tältä kannalta ei voida suoranaisesti 
vetää sellaista johtopäätöstä, että kehun esittäminen olisi toimintana avoimempaa, vaikka 
positiivinen aspekti tässä esimerkissä (11) jäikin ehkä perusteluiden kannalta hatarammalle 
pohjalle. 
Seuraavissa kahdessa luvussa siirryn tarkastelemaan, kuinka joillakin positiivisilla 
kannanotoilla saatetaan kuljettaa oppitunnin toimintaa eteenpäin melko spesifisti ilman, 
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että funktiona olisi pelkästään kehuminen. Kuten totesin jo johdannossa, kannanottoja ei 
ylipäätään voi käsittää vain arvioiksi, vaan niillä saatetaan toteuttaa monenlaista 
vuorovaikutuksellista toimintaa. Vastauksen arvioinnilla kuitataan karkeasti vastaus 
oikeaksi tai vääräksi, mikä on oppimisen kannalta hyvin olennainen toiminta. 
Kollektiivinen kehuminen tiivisti yhdessä tapauksessa tuntien työskentelyn ja toimi 
päätösmäisesti. Epätyypilliset kehut tässä aineistossa kommentoivat niin ikään oppilaiden 
työskentelyä tai muuta hetkeen sidottua toimintaa. Tässä luvussa käsitelty kirjoitelmien 
arviointi avasi tuntien teeman ja perusteli sitä. Voi siis sanoa, että oppilaita arvioivat 
kannanotot ovat jo tähän mennessä saavutettujen tulosten perusteella monifunktioisia ja 
liittyvät melko olennaisesti tuntityöskentelyn erilaisiin vaiheisiin.  
 
3.4 Työskentelyn motivointi 
 
Tässä luvussa tarkastelen oppilaita arvioivia kannanottoja, joiden funktio on työskentelyä 
motivoiva. Motivointi yhdistetään usein pedagogisessa kirjallisuudessa hyvään palaut-
teenantoon (esim. Uusikylä − Atjonen 2005: 132; Törmä 1998: 61). Tässä en kuitenkaan 
tarkoita motivoinnilla pelkästään palautteenannon yleisesti tiedostettua ajatusta siitä, että 
yksilö pyrkii palautteen saatuaan yhä parempiin tuloksiin. Työskentelyä motivoivat kan-
nanotot ovat aineistossani sidottuna hetkeen: niiden tarkoitus on ylläpitää tai alustaa oppi-
laiden toimintaa nimenomaan luokkahuoneessa. Kummatkin tarkastelemani esimerkit tässä 
luvussa sisältävät koko luokalle suunnatun kannanoton tai kannanottoja. 
Esimerkki (12) on katkelma samasta tilanteesta kuin luvun 3.2 esimerkki (9). Esi-
merkissä siis tehdään harjoitusta, jossa oppilaiden tulee etsiä alustavasta runoanalyysistaan 
tiettyjä käsitteitä ja kirjoittaa niitä taululle. Opettaja on esittänyt tehtävänannon ensimmäi-
sen kerran noin 3,5 minuuttia ennen alla olevan esimerkin kohtaa. Tässä ajassa oppilaat 
ovat muun muassa esittäneet tarkentavia kysymyksiä ja opettaja kerrannut ja selventänyt 
ohjettaan kaksi kertaa. Esimerkin aikana opettaja kiertelee luokkahuoneessa. Aluksi opetta-
jaa ei näy kummankaan videokameran kuvassa, koska hän on luokan sellaisessa kulmassa, 
jonne kameroita ei ole suunnattu. Riveillä 1−5 kuuluu muutaman oppilaan pulpettipuhetta, 




1  Opp1:    kai kaikki saa (---) 
2           (0.3) 
67 
 
3  Opp3:    (no [nii jos siel on) 
4  Opp1:        [jos joku l(h)öy(h)tää jot(h)ai    
5           (to[mmosta)                
6  Ope:  ->    [/no nii; (.) /hyvä;  
7        -> (.) loistavaa. (1.2)  
8        -> [no nii nyt alkaa sytyttää. 
9  Opp1:    [((oppilaiden puhetta)) 
10          (1.3) ((puhetta)) 
11  Ope: -> nii sä et< (.) mutta nyt menee  
12       -> oikein. 
13          (1.4) ((puhetta)) 
14 Ope:  -> hei nyt menee tosi hyvi. 
15          (1.3) ((puhetta)) 
16 Ope:     alatteks te tajuta nyt mist  
17          on kysymys. 
18          (0.5) 
19 Ope:     hakekaas lisää vielä siel on 
20          teijän tekstissä mä tiedän 
21          et siel on. 
 
 
Koska videokuvasta ei nähdä, mihin opettajan katse ja asento ovat suuntautuneet ri-
vien 6−7 aikana, ei voida tietää, synnyttääkö kannanotot se, että opettaja esimerkiksi kat-
soo yksittäisten oppilaiden työskentelyä. Palautteiden aikana neljä oppilasta on taululla kir-
joittamassa runosta puhumisen käsitteitä ylös ja onkin todennäköistä, että opettaja kierrel-
lessään luokassa näkee heidän työskentelynsä sekä mahdollisesti sen lisäksi vielä pulpetis-
sa istuvien oppilaiden oikein alleviivattuja käsitteitä.   
Opettaja aloittaa palautetoimintansa nousevalla partikkeliketjulla /no nii; (r. 6), joka 
tässä toimii merkkinä siitä, että opettaja aloittaa ryhmätyöskentelyn aikana toiminnan, joka 
on suunnattu jälleen koko luokalle (ks. luku 3.2 esimerkki 8; Ristonen 2009: 25−38). On 
periaatteessa mahdollista, että positiiviset palautekannanotot /hyvä; (r. 6) ja loistavaa. (r. 7) 
olisi suunnattu yksittäisille oppilaille, joiden työtä opettaja on juuri katsomassa. Opettaja 
kuitenkin lausuu partikkeliketjun sekä sitä seuraavat kannanotot kuuluvasti, mistä päätellen 
ne olisi tarkoitettu julkisiksi. Adjektiivipalautteiden jälkeen opettaja aloittaa jälleen partik-
keleilla no nii uudenlaisen oppilaiden toimintaa kehuvan kannanoton rivillä 8 (no nii nyt 
alkaa sytyttää). Muodoltaan kannanotto voidaan luokitella tilalauseeksi, jossa teemapaikal-
la on ilmipanematon ihmiskokija (’no nii nyt [teillä] alkaa sytyttää’). Iso suomen kielioppi 
nimittää tämäntyyppisiä rakenteita metaforisiksi oivaltamisen ilmaisuiksi. (ISK: § 900.) 
Muotoilu ei ole kannanottona aivan tyypillinen, sillä se ei sisällä mitään arvottavaa osaa 
kuten adjektiivia. Yksipersoonaisena sytyttää-verbillä on kuitenkin kuvainnollinen merki-
tys, joka on itsessään kantaa ottava. Nyt alkaa sytyttää kuvaa oppilaat hyvin asiat tajuaviksi 
ja käsittäviksi (ks. NS s.v. sytyttää).   
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 Rivin 10 tauon aikana kuuluu oppilaiden epäselvää puhetta.  Rivillä 11 on opettajan 
keskenjäävä lausuma nii sä et<, joka on ilmeisesti vastaus jonkin oppilaan vuoroon. Tätä 
seuraa jälleen kaksi samantapaista nollasubjektilausetta, jotka jatkavat oppilaiden työsken-
telyn kommentointia: mutta nyt menee oikein. (r. 11−12), hei nyt menee tosi hyvin. (r. 14). 
Rivin 11−12 kannanotto alkaa mutta-konnektorilla, jolla osoitetaan usein siirtymää aihees-
ta toiseen tai paluuta edeltävään toimintaan (Sorjonen 1989). Tässä toiminta on kuitenkin 
säilynyt jo jonkin aikaa palautteenantona, eikä merkittäviä sivupolkuja ole tullut. Silti mut-
ta tuntuu merkitsevän lausuman ikään kuin jatkona palautteen annolle. Mutta toimii myös 
lausumassa kontrastiivisena luoden uuden näkökulman oppilaiden aiemman ja nykyisen 
työskentelyn välille. Rivin 14 palaute on sekä syntaktisesti että semanttisesti edellisen kal-
tainen. Se alkaa huomionkohdistimella hei, joka mutta-konnektoriin verrattuna pyrkii ta-
voittamaan vastaanottajat ehkä paremmin kuuntelemaan. Myös arvio-osa vaihtuu oppilaita 
voimakkaammin kehuvaksi (r. 14: tosi hyvi). 
Esimerkissä (12) opettajan kannanotot ovat reaktioita oppilaiden hyvään työskente-
lyyn. Ne eroavat kuitenkin luvussa 3.1 käsitellyistä opetussyklin palautteista siinä, etteivät 
ne ole vastauksia oppilaan kielelliseen vuoroon. Ne eivät myöskään esiinny kolmiosaisessa 
rakenteessa vaan toimintaketjusta puuttuu opettajan aloite. Ennen esimerkin tilannetta on 
esiintynyt epäselvyyksiä siitä, mitä pitää tehdä ja miten, ja opettaja on joutunut tarkenta-
maan ohjeitaan. Katkelman (12) kohdalla on kuitenkin päästy siihen, että työskentely on 
alkanut sujua. Oppilaista moni on saanut alleviivattua tekstistään oikeita sanoja ja taululle 
on alkanut syntyä luetteloa käsitteistä. Opettajan kolme samankaltaista subjektitonta lauset-
ta (r. 8, 11−12 ja 14) sisältävät kaikki nyt-partikkelin, joka implikoi, että toisin kuin aiem-
min, tällä hetkellä työskentely sujuu hyvin. Myös rivin 13 kysymys alatteks te tajuta nyt 
mist on kysymys viittaa selvästi siihen, että oppilaat eivät aluksi ole ymmärtäneet tehtä-
vänantoa ja työskentely on takkuillut. Positiiviset palautekannanotot toimivat tässä esimer-
kissä nimenomaan motivoinnin välineinä; ne eivät pelkästään arvioi oppilaiden toimintaa, 
vaan lisäksi kannustavat oppilaita jatkamaan hyvää työtä. Myös erityisesti rivien 15−16 di-
rektiivi hakekaas lisää vielä siel on teijän tekstissä mä tiedän et siel on toimii eteenpäin 
ohjaavassa tehtävästä. Positiiviset kannanotot ovat tässä esimerkissä välikommentteja, jot-
ka eivät arvioi lopullista tulosta, vaan yllyttävät oppilaita vielä parempaan.  
Useimmissa tapauksissa oppilaita arvioivia kannanottoja voidaan kutsua myös pa-
lautteiksi, sillä tyypillisesti ne syntyvät reaktioina johonkin kuten edellisessä esimerkissä 
(12) tai vielä selkeämmin aloite−reaktio−palaute-syklissä. Opettajan kannanottoja, joihin ei 
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ainakaan suoranaisesti vaikuta oppilaiden edeltävä kielellinen tai nonverbaali toiminta on 
tutkittu huomattavasti vähemmän kuin reaktiivista arviointia. Oppilaiden arviointi ennen 
toiminnan suorittamista onkin toki melko harvinaista. Aineistostani löytyi yksi esimerkki, 
jossa opettaja motivoi tulevaa toimintaa kehumalla oppilaita etukäteen.  
Ennen esimerkkiä (13) opettaja on kysellyt oppilailta runojen melodisuudesta. On 
käynyt ilmi, että ilmeisesti kenenkään valitsemassa runossa rytmi tai melodisuus ei ole eri-
tyisen tärkeässä osassa. Opettaja kuitenkin haluaa käsitellä esimerkkinä kirjasta löytyvää 
melodista runoa ja ohjeistaa oppilaita riveillä 1−5. Tarkoituksena on demonstroida, miltä 
melodinen runo kuulostaa. Sen sijaan, että opettaja lukisi runon itse, motivoikin hän oppi-
laita tekemään tämän itse. Rivien 8−9 vuoro >ja< no /niim/ mehä ollaan loistavia luke-




1  Ope:    otetaas noi; (0.9) tota (0.8) /alaha-  
2          toi raili palasken (0.2) alahal on allim  
3          mieli. (.) kokeillaas m:elodisuus. (1.0)  
4          kokeillaan, (0.4) et miltä se kuullostaa  
5          (.) ku runo on <oikein melodin[en>. 
6  Iida:                                 [köh köh 
7          (0.3) 
8  Ope: -> >ja< no /niim/ mehä ollaan loistavia  
9       -> lukemaan ääneen. (0.3) nyt. (0.7)  
10         >antakaas< mennä mä en lue. (.) nyt  
11         lähtee. (.) shhh 
12         ((opettaja lyö jalan lattiaan)) 
13         (0.6) 
14         ((oppilaiden naurua)) 
15 ():     (te[s-) 
16 Ope:       [£>kokeillaas vielä<£. (.) mä lasken  
17         kolmeen ja sit lähtee. (.) yks kaks kol  
18         >nyt<; 
19         (0.5) 
20         ((oppilaat alkavat lukea runoa ääneen)) 
 
 
Väitteen muoto mehä kantaa useaa merkitystä: Ensinnäkin se esittää toiminnan oppilaiden 
ja opettajan yhteisenä, vaikka myöhemmin käy ilmi, ettei opettaja aio itse siihen kuiten-
kaan osallistua (r. 10: mä en lue). Tässä tapauksessa se siis vain luo intention yhdessä te-
kemisestä ja me-hengestä (Leiber 2003: 167−168). Toiseksi liitepartikkeli -hAn merkitsee 
tiedon itsestäänselvyyttä ja tuttuutta kaikille osanottajille (Hakulinen 2001b: 45). Kannan-
oton merkitys toimintaa motivoivana siis korostuu myös siinä mielessä, että väite esitetään 
ikään kuin ohimennen, niin kuin kaikki olisivat valmistautuneet ääneen lukemiseen. Opet-
taja ei siis tee toiminnasta isoa numeroa vaan esittää sen rutiininomaisena. Tätä tulkintaa 
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tukee -hAn-liitepartikkelin lisäksi se, ettei opettaja kannanoton jälkeen enää jatka ääneen 
luvun alustusta ohjeistuksella, vaan siirtyy melko suoraan itse toiminnan aloitukseen. Tul-
kintani mukaan juuri toiminnan helppona ja rutiininomaisena esittämisen on tarkoitus mo-
tivoida oppilaita ehkä enemmän kuin itse kehuvan adjektiivin loistavia, joka saa tietyn lii-
oittelevuutensa vuoksi väitteessä hieman humoristisen sävyn. Toisaalta tämä muotoilu voi 
toimia toisinkin päin; oppilaiden esittäminen loistavina ääneen lukijoina voi näyttäytyä yli-
kehumisena ja olla siksi tarkoituksella hieman epäuskottava. Helppouden painottaminen 
voikin osaltaan korostaa ääneen lukemisen jonkinlaista ongelmallisuutta.   
Aluksi esimerkissä (13) kukaan oppilaista ei aloita lukemista opettajan antamasta 
merkistä, ja lyhyen hiljaisuuden jälkeen luokka alkaa nauraa. Suurin syy toiminnan epäon-
nistumiselle näyttää olevan yhden selkeän ääneen lukemisen aloittavan merkin puuttumi-
nen (r. 8: nyt.   /   r. 10−11: nyt lähtee.   /   r. 11: shhh    /    r. 12: ((opettaja lyö jalan latti-
aan))). Toisella kerralla opettaja ensin kertoo, minkä jälkeen lukemisen on määrä alkaa (r. 
16−17: mä lasken kolmeen ja sit lähtee.), jolloin ei enää synny epäselvyyksiä ja toiminta 
onnistuu (r. 20).  
 Työskentelyä motivoivat kannanotot voivat tässä luvussa käsittelemieni esimerkkien 
perusteella esiintyä joko työskentelyn aikana tai sitä ennen. Onkin vaikea kuvitella moti-
voivaa kannanottoa, joka ei ohjaisi toimintaa eteenpäin. Verbaalinen, niin yksilö- kuin 
ryhmäarviointikin, on siinä mielessä tehokasta, että se on nopeaa ja yleensä tiukasti yhtey-
dessä suoritukseen (Atjonen 2007: 89). Usein termillä arvio viitataan kuitenkin lähinnä 
jonkin työn (esim. kirjoitelman) tai oppilaan vastauksen evaluointiin, vaikka luokkahuo-
neessa oppilaille suunnattujen kannanottojen funktio on itse asiassa paljon monimuotoi-
sempi. Opettaja voi arvioinnilla ohjata oppilaiden toimintaa myös hetkessä, eikä arvioinnin 
merkitys näytä aina välttämättä olevan kovin suurisuuntaista.  
 
3.5 Kannanotto ja ohje 
 
Työskentelyä motivoivat kannanotot ohjasivat oppilaita ylläpitämään hyvää työskentelyä 
tai alustivat uuteen toimintaan. Ne tarjosivat myös informaatiota oppilaiden suoriutumises-
ta. Arvioinnin funktiona onkin usein antaa tietoa ja ohjata tulevaan. Se, kuinka eksakti ohje 
on, riippuu paljon arvioinnin tyypistä. Kun huono koenumero kertoo oppilaalle ainoastaan, 
että seuraavaa kertaa varten suoritusta olisi syytä parantaa, työn eri vaiheissa annettu suul-
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linen tai kirjallinen palaute voi ilmaista melko selvänkin toimintaohjeen. Yleensä tällaiset 
yksittäistä oppilasta ohjeistavat kannanotot esiintyvät opettajan ja oppilaan kahdenkeski-
sessä vuorovaikutuksessa. Jos opettaja kuitenkin arvioi julkisesti yhtä oppilasta, tuntidis-
kurssin osallistumiskehikossa tapahtuu muutos, kun puhutelluksi vaihtuu yksilö kollektii-
vin sijaan. Sanotun sisältö voi kuitenkin olla tarkoitettu myös muille, jolloin heistä tulee 
kohteita. Myös kohteet vaikuttavat osaltaan palautteenannon dynamiikkaan. (Ks. Goffman 
1981.)  
Tässä luvussa tutkin aineistoni esimerkkiä (14), jossa opettaja nostaa tarkastelun koh-
teeksi yhden oppilaan kirjoittaman tekstin ja arvioi sitä. Esimerkki on samasta tilanteesta 




1  Ope:    siel oli nyt, anna mikko se (.) 
2          sun tekstis \tänne? 
3          (0.7) 
4  Ope:    mulle? 
5          (0.3) 
6  Ope:    niin ni, (.) öö mä luen ton, 
7          (1.8) 
8  Ope:    [mä luen ton tota, (0.2) ääneen nyt <sit>     ] 
9          [((Mikko nousee ylös ja kävelee luokan eteen))] 
10      -> [tää on, (0.2) must hyvä pohja? 
11         [((Mikko ojentaa paperin opettajalle)) 
12         (0.7) 
13 Ope:    ja tätä vois vielä (.) [vielä varmasti< 
14 ():                            [(----) 
15         (.) 
16 ():     (taa)  
17         (0.2)  
18 Ope:    vielä vois parantaa tätä, 
19         (0.2) 
20 Ope:    ja nimenomaan nyt mikko sä osaat  
21         tähäl lisätä nyt  
22         sitte [aineksia (0.2) tosta,             ] 
23               [((heiluttaa kättään taulua kohti))] 
24 ():     (e[i se o muisti.) 
25 Ope:      [n'nku (0.3) käyttäen yhä enemmän noit,] 
26           [((heiluttaa kättään taulua kohti))    ] 
27         (0.8) >noita noita< käsitteitä. 
28         .hh 
 
 
Riveillä 1−4 opettaja pyytää Mikkoa antamaan tämän tekstin hänelle luettavaksi. Impera-
tiivimuoto tekee pyynnöstä käskevän ja on siten hyvin velvoittava. Esimerkki on toisen äi-
dinkielentunnin alusta ja ennen sitä opettaja on muun muassa puhunut siitä, että runo-
analyysi tulee kirjoittaa niin täsmällisesti, että runon lukematonkin ihminen pysyy kärryil-
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lä. Riveillä 6−8 opettaja selittää, mitä hän aikoo tehdä seuraavaksi. Vasta rivin 8 opettajan 
toiston mä luen ton kanssa päällekkäin Mikko alkaa toteuttaa opettajan käskyä nousemalla 
ylös takarivissä olevasta pulpetistaan, kävelemällä luokan eteen ja ojentamalla tekstinsä 
opettajalle (r. 9, 11). Opettaja perustelee Mikon runoanalyysiluonnoksen lukemista kan-
nanotolla siitä, että se on hyvä pohja. Tällaisen hyvän esimerkkitekstin lukeminen palvelee 
siten koko luokkaa. Kuitenkin jo sana pohja vihjaa, ettei teksti vielä sellaisenaan ole val-
mis. Se, että opettaja kuitenkin ottaa juuri Mikon analyysin esimerkkitekstiksi, jota käsitel-
lään koko luokan kanssa, on jo itsessään positiivinen palaute Mikolle. Tähän esimerkkiin 
olen ottanut käsiteltäväksi vain pienen katkelman tilanteen alusta, mutta kuten jo luvussa 
3.1.2 havaittiin, Mikon analyysin käsittely on tunnilla melko keskeinen toiminto. Se ajoit-
tuu toisen äidinkielentunnin alkuun ja sen kautta opettaja esittää neuvoja myös muille oppi-
laille.    
Kannanotto tää on, (0.2) must hyvä pohja? on tuotettu melko suoraan, ilman suu-
rempia epäröintejä. Lausuman nouseva intonaatio kuitenkin ennakoi, että vuoro jatkuu; 
kerronnassa loppunousulla usein orientoidaan vastaanottajaa siihen mitä seuraa (Routarin-
ne 2003: 168–169). Opettajan seuraava vuoro onkin kontrastiivinen, sillä se esittää, että 
huolimatta Mikon tekstin hyvästä pohjasta, opettajalla on myös korjausehdotuksia. Rivillä 
13 opettaja aloittaa lausuman ja tätä vois vielä, joka katkeaa mikrotaukoon. Tämän jälkeen 
hän toistaa partikkelin vielä ja lisää lausumaan modaalisen adverbin varmasti. Voida-
verbin konditionaalimuodot (r. 13 ja r. 18) tekevät ohjeesta ehdollisen ja sitä kautta lisäävät 
lausumien hienovaraisuutta. Opettaja lausuu vasta rivillä 18 voida-verbin implikoiman in-
finitiivinmuodon parantaa. Partikkeli vielä toistuu kolme kertaa ja opettajan vuoron syn-
taktinen monipolvisuus sekä konditionaalin käyttö saattavat viitata kommenttiin liittyvästä 
ongelmallisuudesta (ks. myös luku 3.3). Toisaalta monipolvisuus voi johtua muistakin 
syistä, kuten siitä, että opettajan vuoron kanssa päällekkäin esiintyy jonkun oppilaan epä-
selvää puhetta (r. 14 ja 16).  
Riveillä 20−27 opettaja suuntaa toimintaohjeen Mikolle puhuttelemalla tätä nimeltä 
sekä pronominilla sä että verbimuodolla osaat. Edellisellä tunnilla oppilaat ovat allevii-
vanneet runoanalyysistaan runosta puhumisen käsitteitä ja kirjoittaneet niitä taululle. Opet-
taja viittaakin tähän toimintaan ohjeessaan, jossa hän toteaa Mikon osaavan käyttää yhä 
enemmän taululla olevia käsitteitä. Viittaus noita käsitteitä konkretisoituu opettajan taulua 
osoittavilla käsieleillä riveillä 23−26. Muodoltaan opettajan ohje Mikolle on luottamusta 
osoittava, sillä se merkitsee vuoron pikemminkin totuudeksi kuin neuvoksi. Toisen persoo-
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nan verbimuodon sisältävät väitteet esittävät usein ongelmattoman tai helposti toteutetta-
van ohjeen (Leskelä 1999: 39–40), jollaiseksi opettaja tässä toiminnan ainakin naamioi. 
Vaikka ohje on eksplisiittisesti osoitettu Mikolle, se pätee myös muihin oppilaisiin, sillä 
käsitteiden alleviivauksen oli nimenomaan tarkoitus palvella runoanalyysin valmiiksi kir-
joittamista. Kun opettaja neuvoo Mikkoa, hän antaa ohjeen myös muulle luokalle. Goff-
manin termein Mikko on tilanteen puhuteltu kun taas muut oppilaat ovat kohteita (Goff-
man 1981: 131–133). 
Mikon analyysia käydään läpi kappale kappaleelta ja hän saa siitä palautetta pitkin 




1  Ope:    <että tota> (1.7) /tsen tavaran  
2          perusteella mitä mikolla täällä /on/,  
3          (1.2) niin (0.7) tästä tulis puolet  
4          enem/män/? (1.2) koska, (0.4) nää  
5          si/säl/#tää#,  
6          (0.7)  
7  Ope: -> TÄÄ on ehjä? (.) täs on, (0.2) >tää o 
8       -> ihan< oo/koo/ .h sitä täsmennät ja  
9          \pa/rannat tätä kappaletta/, .hh  
10         TÄÄLlä oli, (0.7) NÄIM monta, (0.4) 
11         vähintäänki noim monta väitettä? (0.5)  
  
- - ((poistettu 34 riviä, joissa opettaja antaa  
    lisää ohjeita Mikolle)) 
 
46 Ope:    siis nyt. (0.5) kun te /teette runo,  
47         (0.2) analyysiä; (0.2) ni< (0.5) mä  
48         muistutan teitä siitä et teijän pitäis  
49         tehdä; (1.0) <eh\jä>, (0.6) <teksti>. 
50         (1.8) 
51 Ope:    /ehjä teksti jos on jonkimmoine (0.2)  
52         niinku logiikka. 
 
 
Mikon tekstin käsittelyn loppupuolella opettaja toteaa, että TÄÄ on ehjä? (r. 7) viitaten lau-
sumalla Mikon tekstikokonaisuuteen. Tämän jälkeen hän jatkaa ohjeiden antoa Mikolle ja 
siirtyy lopuksi vielä ohjeistamaan koko luokkaa. Hieman tämän jälkeen hän lausuu vielä 
ohjeen koko luokalle: siis nyt. (0.5) kun te /teette runo, (0.2) analyysiä; (0.2) ni< (0.5) mä 
muistutan teitä siitä et teijän pitäis tehdä; (1.0) <eh\jä>, (0.6) <teksti>. (r. 46−49).  Näin 
ollen Mikon saamat positiiviset palautteet asettavat ikään kuin tavoitteen myös muille.  
Opettajan oppilaista esittämillä kannanotoilla on aina jonkin verran informatiivinen 
funktio. Ne eivät ole arkikeskustelun tapaan vain puhekumppanin arviointia vaikkapa koh-
teliaisuuden nimissä, vaan niillä on tietty pedagoginen merkitys, joka on sisäänrakennettu 
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opettajan ammattirooliin. Tässä luvussa yhden oppilaan runoanalyysiluonnoksen arvioin-
tiin liittyi ohjeiden antoa tekstin jatkotyöstämiseen. Arviot tekstistä toimivat ohjetta alusta-
vina (14) sekä asettivat tavoitteen ehjän tekstin muodostamisesta myös muille oppilaille 
(15). Vaikka opettajan arvio kohdistui pelkästään yhteen oppilaaseen, tilanne ei kuitenkaan 




Opettajan oppilaita koskeva verbaali arviointi luokkahuoneessa näyttäytyi tämän aineiston 
perusteella moninaisena niin syntaksin kuin semantiikankin kannalta. Verrattuna muihin 
opettajan palautetta koskeviin tutkimuksiin tarjosi tämän luvun analyysi suhteellisen laajan 
perspektiivin siihen, mitä kaikkea opettaja voi kannanottamisella tehdä (vrt. esim. Hakola 
2008; Jämiä 2002; Posa 2002).  
Yleisin arviointikonteksti oli oppilaan vastaukseen reagoiva kolmannen position vuo-
ro, jonka tehtävänä oli minimissään osoittaa, onko vastaus oikein vai väärin. Useimmiten 
tällainen arvio on neutraaliksi luokiteltu minimipalaute, jonka kantaa ottava funktio itses-
sään on heikohko. Tahdoin kuitenkin käsitellä yleisimpien tapausten lisäksi esimerkkejä, 
jotka toimivat voimakkaammin arvioivina; tällaisia tapauksia esiintyi erityisesti äidinkie-
lentunneilla, ja ne olivat usein syntaktisesti pitkähköjä, joskus useamman rakenneyksikön 
käsittäviä vuorokokonaisuuksia. Myös historianopettajan palautteissa esiintyi aste-eroja ar-
vioiden positiivisuudessa. Tilanteessa, jossa opettaja valitsi vastaajan ilman, että tämä 
osoitti vastaushalukkuutta viittaamalla ja jossa vastaus vaati tietojen yhdistelyä, opettaja 
arvioi vastausta täydelliseksi ajoitukseksi. Kysymyksen tyyppi, opettajan tyyli sekä tilanne 
näyttävät vaikuttavan osaltaan siihen, miten oppilaan vastaukseen reagoidaan, niin positii-
visissa kuin negatiivisissakin tapauksissa. Huomionarvoista on, että äidinkielenopettaja 
liikkui usein ääripäissä, ylistäen mutta toisaalta myös torjuen, kun taas historianopettaja 
pysytteli arvioinnissaan neutraalimpana.  
Luvut 3.2–3.5 perustuvat ainoastaan äidinkielentuntien analyysiin, sillä historiantun-
neilla ei esiintynyt arviointia muussa kuin vastaukseen reagoivassa funktiossa. Tähän vai-
kutti olennaisesti se, että äidinkielentuntien teemana oli käsitellä jo kirjoitettuja runo-
analyyseja, joiden läpikäymiseksi opettaja esitti melko paljon palautteita. Luvussa 3.2 tar-
kastelin kollektiivisten kehujen rakennetta ja funktioita ja havaitsin, että positiivinen kan-
nanotto voi ilmetä melko epätyypillisinäkin rakenteina ja sisältää kielikuvia. Kun kehu esi-
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tettiin normista poiketen, tuntui se olevan luokkahuoneen ilmapiirin kannalta vielä merki-
tyksellisemmässä asemassa kuin niin sanottu normaali kehu; epätyypillinen rakenne näyt-
täytyi jossain määrin liioitteluna ja sai aikaan naurua luokkahuoneessa. Verrattuna kehui-
hin negatiivinen palaute kirjoitelmista esitettiin osana monipolvista toimintaa ja sisälsi mo-
nia merkkejä preferoimattomuudesta (ks. luku 3.3). Vaikka palaute oli leksikaalisesti mel-
ko suora, vuoron muotoilussa käytettiin etenkin prosodisia keinoja lievennyksinä. Opettaja 
myös perusteli sekä osin peruutti arviotaan sekä kannusti oppilaita tekstien jatkotyöstämi-
seen. Vaikka moittimiseen sisältyi huumoria, oli kannanoton viesti ja toiminta sinänsä 
olennainen eikä siihen sisältynyt sellaista vitsikkyyttä kuin esimerkiksi joihinkin epätyypil-
lisiin kehuihin.  
Luvuissa 3.4 sekä 3.5 tarkastelin kannanottamisen funktiota toimintaa motivoivassa 
sekä informoivassa kontekstissa. Oppilaiden kehuminen näyttäytyi luvussa 3.4 noudattavan 
pitkälti formatiivisen palautteen (ks. s. 23) ihanteita, sillä sitä annettiin prosessista: arvi-
oinnin tehtävänä oli oppilaiden hyvän työskentelyn ylläpito hetkessä tai toimintaa alustava 
motivointi. Luvun analyysi osoitti, kuinka kannanottaminen voi toimia eteenpäin projisoi-
den, eikä se aina keskity jo tehdyn tai olemassa olevan arvioimiseen. Vuorovaikutukselli-
nen funktio korostui toimintaa motivoivien kannanottojen kohdalla erityisesti siksi, että 
niiden tarkoituksena oli saada toteutetuksi tietty toiminta, joka ei viime kädessä ollut opet-
tajan vaikutuspiirissä vaan riippui oppilaista.  
Kun kannanotto esiintyi ohjeen yhteydessä, toteutti se jälleen melko virallista palaut-
teenantoon liitettyä ihannetta, nimittäin informatiivisuutta. Kuten negatiivisen palautteen 
kohdalla myös luvun 3.5 esimerkissä käsiteltiin kirjoitettua analyysia, tällä kertaa ainoas-
taan yhden oppilaan. Opettajan esittämät kannanotot tekstistä saivat kohteekseen myös 
luokan muut oppilaat, vaikka puhuteltavana oli vain kyseinen oppilas. Arviot tekstistä toi-
mivat osittain jo itsessään ohjeina ja saivat tämän lisäksi runsaasti ohjeistavia direktiivejä 
rinnalleen.  
Kaiken kaikkiaan opettajan kannanotot, joiden kohteena oli oppilas tai oppilaat olivat 
hyvin monifunktioisia ja frekvenssiltään melko taajaan esiintyviä. Negatiivinen reaktiivi-
nen palaute oppilaan vastauksen jälkeen ei käsittelemissäni esimerkeissä osoittautunut sii-
nä mielessä ongelmalliseksi, että siinä olisi esiintynyt epäröintiä tai monipolvisuutta (vrt. 
esim. Seedhouse 2004). Sen sijaan muissa asemissa negatiivisuus esiintyi preferenssijäsen-
nyksen periaatteiden mukaisesti epäsuoruutena, kun kyseessä oli oppilaiden tai oppilaan 
tekstin arviointi (ks. luvut 3.3 ja 3.5). Positiivinen palaute sen sijaan oli pääosin syntakti-
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sesti melko lyhyttä. Positiivisen palautteen yleisyydestä verrattuna negatiiviseen palauttee-




4 OPETTAJA OTTAA KANTAA OMAAN TOIMINTAANSA 
 
Edellisessä luvussa havaittiin, että oppilaiden arviointi luokkahuoneessa on osa perustavan-
laatuista koulukontekstiin liittyvää toimintaa, jota pidetään myös opettajan ammatillisena 
tehtävänä. Arviointia esiintyy taajaan ja sille on mahdollista löytää erityyppisiä funktioita; 
verbaalinen arviointi on monimuotoinen ilmiö, jolla on yhteys oppitunnin kulkuun sen mo-
nenlaisissa eri vaiheissa. Oppilaiden arviointia ei siten voi käsittää irrallisena, aina pelkäs-
tään oppimisen tulosta parantamaan pyrkivänä toimena, vaan sillä voi ainakin joissakin ta-
pauksissa olla ensisijaisesti yhteys puhehetkeen ja oppitunnin vuorovaikutukseen. 
Tässä luvussa tarkoituksenani on tutkia melko päinvastaista ilmiötä eli sitä, miten 
opettaja kommentoi omaa toimintaansa oppitunnin aikana ja minkälaisia merkityksiä tämä 
toiminta vastaavasti sisältää. Se, että opettajat ylipäänsä saattavat tunnilla ottaa kantaa 
omaan itseensä, on jo lähtökohtaisesti kiinnostava ilmiö. Itsearviointia ei yleensä pidetä sil-
lä tavoin opettajan ammattirooliin kuuluvana asiana kuin oppilaiden arviointia, joka on tar-
koin määritelty jo lukion opetussuunnitelman perusteissa (LOPS: 220–226). Opetussuunni-
telma kattaa toki pelkästään niin sanotun virallisen arvioinnin ohjeistuksen (yleensä nume-
roarviointi) eikä siten ole niin relevantti tämän tutkimuksen kannalta.  
Itsearvioinnista ja reflektiosta on suhteellisen nopeasti tullut suosittu arvioinnin muo-
to niin kouluissa kuin muillakin työpaikoilla. Wright ottaa kirjassaan kantaa opettajan suo-
rittaman itsearvioinnin tärkeydestä hyvään opettajuuteen pyrkimisen prosessissa. Oman 
toiminnan arviointi käsitetään kuitenkin virallisen oppilasarvioinnin tavoin opettajan yksi-
tyisenä toimenpiteenä, jonka tulokset ovat opettajan omaa ammatillista kasvua varten tuo-
tettuja. (Wright, Trevor 2009: 133–143.) Erottavana tekijänä oppilaan ja opettajan itsearvi-
oinnissa siis on, että kun oppilaan oman toiminnan arviointi on usein jonkinlainen työväli-
ne opettajalle, opettajan itsearviointia ei käsitetä asiana, joka tulisi jakaa oppilaiden kanssa. 
Vaikka käsitteellä itsearviointi viitataan yleensä toimintaan, joka ei tapahdu varsinaisen 
opetuksen sisällä vaan irrallisena toimenpiteenä esimerkiksi oppitunnin tai kurssin lopuksi, 
käytän tässä tutkimuksessa termiä viittaamaan myös opettajan epäviralliseen oman toimin-
nan kommentoitiin luokkahuoneen vuorovaikutuksessa.  
Kun opettajan oppilaista suorittamaa verbaalista arviointia on tutkittu keskustelun-
analyysin parissa varsinkin tietyiltä osin melko paljon, opettajan omasta itsestään tai toi-
minnastaan esittämiä vuoroja koskevaa tutkimusta ei ole tehty. Ylipäänsä institutionaalinen 
kannanottoja koskeva tutkimus ei ole liiemmin keskittynyt arvioihin, joiden kohteena on 
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puhuja itse. Yksi konteksti, jota on tutkittu ja jonka piirissä itsearviointia tapahtuu, ovat 
erilaiset kehityskeskustelut esimerkiksi työnantajan ja alaisen välillä (esim. Haukila 2009). 
Institutionaalisessa keskustelussa osallistujien roolit ovat usein epäsymmetrisiä, koska kes-
kustelijoiden tiedon määrä ja/tai asema ovat erilaisia (Drew – Heritage 1992: 47–53). Niin 
koulukontekstissa kuin esimerkiksi kehityskeskusteluissakin tämä tarkoittaa usein sitä, että 
niin sanotusti alempi henkilö on ylemmän henkilön arvioinnin kohteena. Näin ollen myös 
itsensä arviointi koetaan yleensä oppilaan tai työpaikalla alaisen tehtäväksi (ks. Haukila 
2009: 39).  
Arkikeskustelussa itsestä esitettyjä kannanottoja on tutkittu jonkin verran (esim. Po-
merantz 1978; 1984). Usein vuorot on jaettu puhefunktioltaan joko itsekritiikiksi tai itse-
kehuksi. Itsekritiikkitapauksissa vastaanottaja toimii yleensä preferenssijäsennyksen vas-
taisesti eikä osoita ainakaan suoraa samanmielisyyttä puhujan kanssa. Itsekehut ovat tyy-
pillisesti jollain tapaa sanktion alaisia: vastaanottaja saattaa seuraavassa vuorossa esittää 
puhujaa koskevaa kritiikkiä ja osoittaa siten itsekehumisen normin vastaisena (Pomerantz 
1978: 88–89; ks. tarkemmin luku 4.3).  
Opettajan esittämät kannanotot itsestään eivät tyypillisesti saa vastaanottajilta sanal-
lista responssia, kuten eivät useimmiten myöskään luokkahuonekontekstissa esitetyt pa-
lautteet oppilaille. Sen sijaan omassa aineistossani oli yleistä, että oppilaat reagoivat eten-
kin opettajan itsekriittisiin vuoroihin naurulla, joko oma-aloitteisesti tai yhtyen opettajan 
nauruun. Näin ollen oman toiminnan kommentointi toimi usein ilmapiiriä keventäen ja 
näyttäytyi rooliasetelmia purkavana elementtinä. Kun siis oppilaiden arviointi ja palaut-
teenanto ovat opettajan roolia jollain tavoin korostavia toimintoja, oman itsen tai toiminnan 
kommentointi esiintyy selkeästi epäsymmetrisyys–symmetrisyys-jakoa kaventavana. Tätä 
näkökulmaa pohdin syvällisemmin vielä luvussa 5.1.2. 
Olen valinnut oppilaiden arviointeja koskevan näkökulman lisäksi tutkimukseni toi-
seksi kohteeksi opettajan itsearvioinnin puhtaasti aineistolähtöisistä syistä. Äidinkielentun-
nit, joilla esiintyi runsaasti verbaalista oppilasarviointia, paljastuivat sisältämään myös 
opettajan oman toiminnan kommentointia. Toki tulokset vastaavat siltä osin ennakkokäsi-
tyksiä, että oppilasarviointi näyttäytyy selkeästi runsaslukuisempana kuin opettajan itsear-
viointi. Silti löydökset ovat kiinnostavia ja avaavat uusia merkityksiä etenkin opettajan 
roolin tutkimiseen. Tarkastelen tässäkin luvussa lähinnä äidinkielentunteja mutta pidän his-
toriantunteja havaintoja rikastuttavana aineistona. Vastakkainasettelu nimittäin säilyy myös 
tämän näkökulman puitteissa: historiantunneilla kannanottaminen on kohteesta riippumatta 
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vähäistä. Toisin sanoen aineisto, jossa opettaja arvioi runsaasti oppilaita, sisältää myös 
opettajan omaa toimintaa kommentoivia vuoroja kun taas toisessa pysytellään objektiivise-
na sekä itsen että oppilaiden arvioinnissa. Historiantunneilla esiintyy kuitenkin niin sanot-
tua epäsuoraa itsekritiikkiä, jota käsittelen osana seuraavaa lukua.  
 
4.1 Puutteen myöntäminen 
 
Keskityn tässä luvussa tarkastelemaan opettajan vuoroja, joissa hän jollain tavoin ilmaisee 
puutteen omassa toiminnassaan tai tietämyksessään. Kategoria ei ole sillä tavoin selkeära-
jainen, että esimerkit noudattelisivat tiettyä syntaktista tai semanttista kaavaa. Usein puute 
liittyy kuitenkin jollain tavoin nimenomaan tekemättömään toimintaan, joka aiheuttaa 
opettajan kriittisen kannanoton. Aineistoni opettajat toimivat puutteen ilmaisuissaan jälleen 
melko eri tavoin. Kun äidinkielenopettaja tapaa liittää puutteen ilmaisun omaan itseensä, 
historianopettaja ilmaisee tätä epäsuorasti. Jollain tapaa toimintaan kuitenkin liittyy kum-
massakin tapauksessa ainakin implisiittinen pahoittelu.  
 
4.1.1 Minän kritisointi 
Esimerkissä (16) äidinkielenopettajan kriittinen kannanotto omasta itsestään liittyy puut-
teeseen hänen tiedoissaan (vrt. esimerkit (17) ja (18), joissa kommentoidaan puutetta toi-
minnassa). Katkelmassa käsitellään termiä lyriikka. Opettaja on aiemmin kysynyt oppitun-
tia nauhoittavilta tutkijoilta, mitä nämä sanoisivat lyriikka-sanasta, jonka jälkeen toinen 
tutkijoista on vastannut kysymykseen määrittelemällä termiä. Riveillä 1–3 opettaja alkaa 




1  Ope:    .h niin tota, sis sana lyriikkahan  
2          on (.) tai >se< sehän on /tullu 
3          siit et .hh >sana< no (0.6) et  
4          lyriikka on tietty yksikkö,  
5          ((nau[r  u   a    ))] 
6  Ope:         [mutta kun oho,] 
7          ((n  a   u  [ r   u   a)) 
8  Ope:                [mutta ku /ENGlannin kieles  
9          sanotaan (0.2) niinkun <näi> et se on  
10         lyrics  
11         (0.3)  
12 Ope:    ja tota (.) >et eiks< eiks  
13         toi on niinku /yksikkö\muoto nyt toi  
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14         lyrics on (0.8) englannissa. (0.6) on on.  
15         (1.2) ((yksi oppilas kääntyy ja sanoo  
16         jotakin takana olevalle)) 
17 Ope:    noo? 
18 Anna:   *(ei o)* 
19 Ope:    mitä. 
20 Anna:   *siel on ässä*. 
21         (1.0) 
22 Ope:    onks se muka monikon,  
23         (0.2) ((edessä istuva tyttö hymyilee)) 
24 Ope:    merkki toi just .H[H äJOllon  
25 ():                       [(--) 
26 Ope: -> [se tuleekin täältä. [kato ei mul ei o ihan. 
27      -> [((kovaa naurua))    [((heikkenevää naurua))  
28 Ope: -> hallussa [£nää£ ((hymyilee samalla)).hh  
29                  [((voimistuvaa naurua)) 
30         ni se tuleeki täältä ja sen takia se siirtyy  
31         sitte *tohon niinku et se on* (.) sanotaan  
32         myöski .h lyriikat ku se suomen#netaan#. .hh  
33         ja se on i- tavallaan iha has- hassu muoto.  
34         .hh mut tota (0.7) >no ni tää oli n't< (.) tää  
35         oli sarjassa sivujuonne. .hh >niin tota<  
36         /nyt siis kattokaa, me katotaan tuomari nurmion?  
37         (0.2) <tota> (0.2) ää (.) lyrii- (0.3) lyr-  
38         roklyriikasta (0.8) ä klassikkoteksti. (.)  
39         <valo yössä>. 
 
 
Riveillä 8–10 opettaja alkaa verrata lyriikka-termiä englannin kielen vastaavaan sanaan ly-
rics. Toiminta katkeaa, kun opettaja esittää luokalle suunnatun kysymyksen, jonka tarkoi-
tuksena on varmistaa opettajan oma arvelu: >et eiks< eiks toi on niinku /yksikkö\muoto nyt 
toi lyrics on (0.8) englannissa. Eikö-alkuiset kysymykset luovat usein odotuksen myöntei-
sestä tai neutraalista vastauksesta eli hakevat samanmielisyyttä (Kiuru 1977: 60; Tuppurai-
nen 1991: 7–9). Opettaja lisäksi vastaa itse kysymykseensä myöntävästi verbimuodolla on 
jo ennen kuin koko syntaktinen rakenne on valmis sekä rakenteen jälkeen vielä verbiparilla 
on on. Kysymys luo siis vahvan preferenssin siitä, että myös vastaanottaja eli oppilaat hy-
väksyisivät opettajan arvelun.  
Kysymystä seuraa kuitenkin tauko, jonka aikana ainakin yksi oppilas kääntyy kes-
kustelemaan takana olevalleen jotakin. Vastauksen viipyminen on merkki preferoimatto-
masta vuorosta, joka tässä tapauksessa on kielteinen vastaus (ks. Tainio 1998). Opettaja 
reagoikin vastaamattomuuteen korkeaan intonaatioon päättyvällä noo?-partikkelilla, jolla 
hän ilmeisesti koettaa saada responssia ja kenties päästä osaksi oppilaiden keskinäistä kes-
kustelua (r. 15–16). Rivillä 18 luokan etuosassa istuva Anna vastaa jotakin niin hiljaa, ettei 
vuorosta pääse täysin selvyyteen. Ilmeisesti se ilmaisee erimielisyyttä (*(ei o)*). Opettaja 
esittää rivillä 19 korjausaloitteen mitä, johon Anna reagoi vastaamalla *siel on ässä*. Tätä 
seuraa sekunnin mittainen tauko ja opettajan uusi kysymys onks se muka monikon (0.2) 
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merkki toi just (r. 22–24). Heti kysymyksensä jälkeen opettaja hengittää voimakkaasti si-
sään ja aloittaa korjauksen painokkaasti ja kovalla äänellä (r. 24: .HH äJOllon). Opettaja 
siis hylkää osittain aiemman kysymyksensä ja osoittaa korjausaloitteella tunnistavansa vir-
heen ja hyväksyvänsä oppilaan näkemyksen sanan monikollisuudesta.   
Rivin 23 lyhyen tauon aikana ainakin yksi edessä istuva tyttö alkaa hymyillä, mikä 
myös saattaa vaikuttaa opettajan korjaavaan toimintaan. Opettaja tunnistaa oppilaiden käy-
töksestä, että jotain on mennyt pieleen. Varsinainen oppilaiden nauru ajoittuu kuitenkin 
vasta opettajan korjausvuoron keskelle (r. 27). Suurin osa oppilaista ei siis naura niinkään 
opettajan kysymykselle, vaan ehkä enemmänkin opettajan omalle asennonvaihdokselle, 
jolla hän siirtyy vakavasta kysymisen moodista voimakkaaseen itsekorjaukseen ja osoittaa 
tunnistaneensa oman kysymyksensä hassuuden (’onko s englannissa monikon merkki’). 
Nauru vaimenee hetkeksi, mutta voimistuu jälleen, kun opettaja ottaa kantaa puutteeseen 
omassa tietämyksessään riveillä 26–28: kato ei mul ei o ihan. hallussa £nää£.  
Kannanotto alkaa yksikön toisen persoonan imperatiivimuodolla kato, joka merkitsi-
si, että lausuma on suunnattu lähinnä Annalle, joka aiemmin kyseenalaisti opettajan arve-
lun lyrics-sanan yksiköllisyydestä. Toisaalta kato on myös partikkelistunut ja kiteytynyt 
huomionkohdistimeksi, joten sen funktio direktiivinä ainakin tässä kontekstissa on heikoh-
ko (ks. Hakulinen – Seppänen E-L 1992). Lausuessaan kannanottoa tiedon puutteestaan 
opettajan katse on kuitenkin suuntautunut Annaan päin. Annan lisäksi myös muut oppilaat 
nauravat opettajan asennonvaihdoksen jälkeen, joten toiminta on silti myös vahvasti yh-
teistä. Opettajaa itseään arvioiva kannanotto toimii kuitenkin myös jossain määrin pahoit-
televassa tehtävässä, kuten monet muutkin lausumat, jotka ilmaisevat jonkinlaista puutetta 
omassa toiminnassa tai tiedoissa. Rivien 22–24 kysymys kyseenalaistaa Annan havainnon 
siitä, että lyrics-sanan sisältämä s-kirjain merkitsisi monikkoa. Kysymys siis luo aluksi im-
plikaation, että puute onkin Annan eikä opettajan tiedoissa. Vaikutelmaa korostaa vielä 
modaalipartikkeli muka, joka vahvistaa lausuman epäilevyyttä (ISK: § 1495).  
Vuoronalkuisen huomionkohdistimen kato tehtävänä on usein merkitä vuoro selityk-
seksi (Hakulinen – Seppänen E-L 1992: 540–546). Esimerkissä (16) opettaja perustelee 
virhettään sillä, ettei hänellä ole ihan hallussa nää, jolloin vuoro on nimenomaan selittävä. 
Kieltosanan ei toisto taas tuntuu korostavan kannanoton voimakkuutta. Vuoro loppuu kui-
tenkin hymyillen lausuttuun sanaan nää, mikä vähentää osittain soimaavuuden astetta. Op-
pilaiden nauru voimistuu rivillä 29 opettajan hallussa-sanan jälkeen. Kannanotto on tässä 
vaiheessa jo melkein loppuun saatettu ja se voidaan tunnistaa kritiikiksi itseä kohtaan. Suo-
82 
 
ra itseen viittaaminen (r. 26: mul) ja oman tietämyksen arvostelu asettaa opettajan lähem-
mäs oppilaita ja rikkoo asiantuntijaroolia. Kyse ei kuitenkaan ole puutteesta opettajan 
oman aineen hallinnassa, minkä vuoksi virhe saattaa olla helpompi myöntää ja ohittaa sii-
hen sen suuremmin jumittumatta. Kannanoton jälkeen opettaja korjaa virheensä osoitta-
malla taululta oikean version asiasta (toimintaa ei valitettavasti näy videokuvassa koko-
naan). Opettaja päättää (r. 34–35) aiheenkäsittelyn nimittämällä sitä sivujuonteeksi ja aloit-
taa sen jälkeen tehtävänannon (r. 36).    
Tapaus osoittaa opettajan taholta rennohkoa suhtautumista omiin virheisiin, sillä 
puutetta ei yritetä salata eikä sitä vastoin myöskään korosteta vaan siirrytään aiheissa 
eteenpäin. Aiemmissa luvuissa on tullut jo esille, että äidinkielenopettaja suhtautuu oppi-
laiden vääriin vastauksiin mutkattomasti esimerkiksi torjumalla ne suoralla kieltosanalla ei. 
Oman virheen myöntäminen voi ainakin mielikuvien tasolla kertoa, että myös oppilaiden 
on lupa tehdä virheitä. Äidinkielentuntien vuorovaikutus onkin jollain tapaa rehellistä; niin 
oppilaat kuin opettaja itsekin ovat arvioitavina. Tunneilla on esillä vahvasti myös huumori. 
Esimerkissä (16) opettaja ei-vakavalla suhtautumisellaan puutteeseensa asettaa itsensä 
asemaan, jossa myös oppilaiden on lupa nauraa hänelle. 
Seuraava esimerkki (17) on katkelma tilannetta, jossa käydään vuorotellen läpi oppi-
laiden runoanalyysiin valitsemia runoja ja runoilijoita (ks. myös luku 3.1.2 esimerkki (6)). 
Esimerkissä opettajan kysymykseksi tulkittu vuoro (r. 4) sekä Eetun vastaus (r. 6–7) syn-
nyttävät pidemmän kysymys–vastaus-sekvenssin, jossa opettaja seuraavaksi tiedustelee, 
miten hänen oma kommenttinsa runojen haastavuudesta vaikutti oppilaan suhtautumiseen 




1  Ope:    *ja sitte*. 
2  Eetu:   Ri:sto Ah*de*. 
3          (0.3) 
4  Ope:    ja Risto Ahdesta mä jotaki kerroin. 
5          (0.3) 
6  Eetu:   juu: *j'*tain et ne on aika haa:stavia 
7          *tai (ainaki muutama -)* 
8  Ope:    joo ja<, nyt ku sä sitte luit niit  
9          sen mun kommenttini jälkee et ne o  
10         haastavia ni,=  
11 Eetu:   =/mm:. 
12 Ope:    nii mites sä sit suhtauduit. 
13         (0.8) 
14 Eetu:   no joo; =kyllä mää huomasin et on   
15         ne (.) aika >semmosia< (0.8) *('emmosia)*;   
16         (0.7) vaikeita ymmärtää ne jotkut; =mutta mää  
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17         nyt, koitin, valita helpommasta pääs*tä*. 
18 Ope:    *.hh* >tota ni<, mitäs mä olin kirjottanu  
19         sinne sun krhrr >ensimmäisen versios::<  
20         loppuun.  
21         (0.5) 
22 Eetu:   että pitäisi saada (0.2) jotenkin ehjäksi  
23         (0.5) kokonaiseksi tekstiksi; =nyt luettelo  
24         ei, 
25 Ope:    nii. mut silti mult on jääny tietenki  
26         positiivine puoli sanomatta et säähän  
27         oot ymmärtäny *sen tekstin*.= 
28 ():     =mhhh 
29         (0.3) 
30 Ope:    mhe he s(h)e .hh >se on niinku hö<,  
31         ((oppilaiden naurua)) 
32 Ope:    =jäi täm[mönen pikku huomautus tekemättä et  
33 Eetu:           [@ei se@ (hai-) 
34 Ope:    tota .hh et ymmärretty, mutta siis teksti ei 
35         o ehjä.= 
36 Ope:     =h. ja /nyt (.) seuraa ensimmäinen tehtävä. 
 
 
Riveillä 18–20 opettaja kysyy, millaista palautetta hän on kirjoittanut Eetun runo-
analyysiluonnoksen loppuun ja Eetu vastaa riveillä 22–24. Eetun vuoron lopun tasaisen in-
tonaation sekä semanttisen ja syntaktisen keskeneräisyyden perusteella vuoro ei ole vielä 
tässä vaiheessa loppuunsaatettu. Opettaja kuitenkin aloittaa oman vuoronsa Eetun lausu-
man ei-sanan jälkeen. Opettajan vuoro riveillä 25–27 alkaa laskevalla ja painokkaalla par-
tikkelilla nii., joka kannanottokontekstissa osoittaa yleensä myötämielisyyttä ja yhtäläistä 
pääsyä arvioinnin kohteeseen toisin kuin esimerkiksi joo, joka käsittelee edellistä vuoroa 
enemmän faktatietona (Sorjonen 1999: 187). Eetun edellinen vuoro ei kuitenkaan sinänsä 
ole kantaa ottava, sillä hän ainoastaan lukee opettajan kirjoittaman palautteen ääneen. 
Opettajan vuoro sen sijaan ottaa kantaa. Niin osoittaa aluksi opettajan tunnistavan omat sa-
nansa ja hyväksyvänsä ne. Heti partikkelin jälkeen seuraa kuitenkin kontrastiivinen vuoro 
(mut), jolla opettaja alkaa kritisoida kirjoittamaansa palautetta positiivisen puolen puuttu-
misesta.  
Opettajan vuoro riveillä 25–27 on kiinnostava, sillä samalla kun se kritisoi opettajan 
omaa puutetta palautetekstissä, se ottaa myös implisiittisesti kantaa siihen, millaista palaut-
teen ylipäätään pitäisi olla. Sana tietenki viittaa toisaalta opettajaan itseensä, sillä sen voi 
ajatella kuvaavan opettajan henkilönä, joka palautetta antaessaan muistaa vain negatiiviset 
asiat. Toisaalta tietenki voi viitata myös palautteenannon käytäntöihin ylipäätään. Tällöin 
opettaja ei niinkään viittaisi itseensä puutteellisena henkilönä, vaan esittäisi puutteen aino-
astaan tässä yksittäisessä toiminnassa. Yleisestihän pedagogiassa ajatellaan, että palautteen 
täytyy sisältää myös myönteisiä näkökulmia (ks. esim. Kemppinen – Rouvinen-
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Kemppinen 1998: 45). Tällöin opettajan vuoron voisi ymmärtää myös kannanottona posi-
tiivisen palautteen puolesta.   
Positiivinen puoli osoittautuukin esimerkissä melko merkittäväksi seikaksi Eetun 
suorituksessa, sillä aiemmin on käynyt ilmi, että hänen valitsemansa kokoelman runot ovat 
haastavia (r. 6 ja 10). Sitä, että Eetu tästä huolimatta on ymmärtänyt analysoimansa runon, 
voidaan pitää ansiokkaana. Opettajan kirjallinen palaute puuttui ainoastaan tekstin raken-
teeseen: että pitäisi saada (0.2) jotenkin ehjäksi (0.5) kokonaiseksi tekstiksi; =nyt luettelo 
ei, (r. 22−24). Runoanalyysin kohdalla runon merkityksen ymmärtämistä ja pohdintojen 
syvällisyyttä voi kuitenkin pitää ehkä ensisijaisena tavoitteena (ks. esim. Kivijalka 2001: 
40–41). Rivillä 32 opettaja kuvaakin puutetta palautteessa painokkaasti sanoilla pikku 
huomautus, jotka tässä kontekstissa ovat tulkittavissa ironisiksi, sillä oikeasti puute palaut-
teessa osoittautuu melko olennaiseksi. Riveillä 34–35 opettaja palaa jälleen vakavaan 
moodiin ja toistaa, että Eetu on ymmärtänyt runon, mutta teksti ei ole vielä ehjä. Näin toi-
minta on jälleen ikään kuin balanssissa: on sanottu sekä positiivista että korjaavaa palautet-
ta.  
Seuraava esimerkki (18) on katkelma luvussa 3.1.2 käsiteltyä esimerkkiä (5), jossa 
opettaja torjui oppilaan vastauksen kieltosanalla ei. Esimerkissä havaittiin ongelma opetta-
jan toiminnassa esittää malliteksti sekä siihen liittyvä kysymys. Tekstin luvun ja kysymyk-
sen välissä ehti tapahtua monenlaista, mikä todennäköisesti haittasi oppilaiden keskittymis-
tä. Esimerkissä (18) opettaja lukee luokalle ääneen Mikon runoanalyysin ensimmäisen 




1  Ope:    outo lelu? (0.2) on tommi tabermanin  
2          teoksesta maa, (.) vuodelta  
3          tuhatyheksänsataalkaheksakyt seitsemän.  
4          (1.4) 
5  Ope:    nopeasti voisi runosta saada sellaisen  
6          (0.3) mi- mielleyhtymän että tommi  
7          taaberman haluaa kertoa lapsen ainaisesta   
8          selviytymiskamppailusta erilaisia houkut-  
9          (1.1) <timia> vastaan.   
10         (0.4) 
11 Ope:    en kuitenkaan usko että runon  
12         viesti olisi näin #selkeä#. 
13         (1.7) 
14 Ope:    niin. 
15         (0.3) 
16 Ope:    eli siis, (2.0) hetkinen. (0.5)  
17      -> *must tuntuu et täs ois* (0.2) jos  
18      -> mä oisin nyt ollu viisas ni mä oisin  
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19      -> ottanu tästä ka:lvon mut mä en  
20      -> /ollu viisas. 
21         (0.7) 
22 Ope:    mutta< koke- koittakaas pysyä (.)  
23         jotenki \kärryillä. 
        
 
Rivillä 14 opettaja lausuu painokkaan niin.-partikkelin, joka viittaa ilmeisesti juuri lop-
puunsaatettuun tekstin lukemiseen. Se myös aloittaa uuden toiminnon, joka tuntuu enna-
koivan luetun kappaleen jatkokäsittelyä, samoin kuin rivillä 16 seuraava lausuma eli siis. 
Näitä seuraa kuitenkin pitkähkö tauko sekä oivallusta tai miettimistaukoa ilmaiseva sana 
hetkinen. Toiminnan aloitus (kappaleen käsittely) katkeaa ja opettaja alkaa soimata itseään 
kalvon puuttumisesta (r. 17–20). Oivallus kalvon puuttumisesta tuntuu aluksi olevan 
enemmänkin ääneenajattelua, mitä ilmentää esimerkiksi rivin 17 hiljaa lausuttu, kesken-
eräiseksi jäävä lausuma *must tuntuu et täs ois*. Tämän jälkeen opettaja suuntaa puheensa 
kuitenkin selkeämmin oppilaille: hän esittää yhdyslauseen, jolla hän ilmaisee puutetta 
omassa toiminnassaan (r. 17–20). Kiinnostavaa on adjektiivin viisas käyttö, sillä sen sijaan, 
että opettaja olisi vain pahoitellut oppilaille unohdustaan, liittää hän kalvon puuttumisen 
omiin ominaisuuksiinsa. Jo lausuma jos mä oisin nyt ollu viisas ni mä oisin ottanu tästä 
ka:lvon liittää unohduksen opettajan persoonasta (ts. tyhmyydestä) johtuvaksi. Tätä seuraa 
vielä kuitenkin puutetta korostava mutta-alkuinen lausuma: mut mä en /ollu viisas. 
Sen sijaan, että opettaja vain toteaisi kalvon puuttumisen ja esittäisi siten pahoittelun 
oppilaille, tuo hän esiin oman itsensä ja tyylilleen uskollisen liioittelevuuden. Kaikissa 
esimerkeissä viitataan suoraan omaan itseen pronominilla (mul, mult, mä). Leiber on ha-
vainnut omassa tutkimuksessaan, että minä-viittaukset eivät jakautuneet tutkittavien opet-
tajien kesken tasaisesti vaan nimenomaan siten, että muutama käytti niitä selvästi enem-
män kuin toiset. Luennoivat opettajat käyttivät minä-viittauksia vähemmän kuin vaikkapa 
enemmän kyselevää opetusta suosivat. Yleisimmin viittaukset sisältyivät opettajan meta-
puheeseen, joiden konteksteja olivat esimerkiksi minä asiantuntijana ja minä toimijana. 
Käytännössä Leiberin aineistossa viittauksia esiintyi monenlaisissa tehtävissä: toiset saat-
toivat korostaa auktoriteettiasemaa ja toiset taas purkaa sitä. Tässä luvussa käsiteltyjen 
esimerkkien tavoin käyttäytyivät esimerkiksi tapaukset, joissa opettaja ilmaisi unohtaneen-
sa tai muistaneensa jonkin asian väärin. (Leiber 2003: 154–162.)  
Salomaan mukaan yksikön ensimmäisen persoonan käyttö ala-asteen viidennellä 
luokalla sen sijaan näyttäytyi lähes pelkästään autoritäärisenä. Opettaja käytti minä-
viittausta esittäessään oppilaan kanssa vastakkaisen näkemyksen, negatiivisessa nuhtelussa 
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sekä käskyissä ja kielloissa. (Salomaa 1998: 123.) Tämän tutkimuksen havaintojen pohjalta 
lukion opettajan minä-viittauksia esiintyy enemmänkin inhimillistävinä kuin omaa asemaa 
korostavina. Tämä on selitettävissä tietenkin osin sillä, että kaikki tässä tarkastellut arviot 
ovat negatiivisia eli esittävät kritiikin omasta itsestä. Autoritäärisyys ei muutenkaan ole lu-
kiokontekstissa yhtä ilmeistä kuin 11-vuotiaiden kohdalla.  
Vaikka minä-viittauksia esiintyy varsinkin äidinkielenopettajan puheessa paljon ja 
monenlaisissa konteksteissa, on kiinnostavaa, että niistä näinkin moni ilmeni juuri itsekri-
tiikin yhteydessä, alleviivaten oman toiminnan tai tiedon puutteellisuutta. Seuraavassa ala-
luvussa tarkastelen historianopettajan toimintaa kahdessa samantapaisessa tilanteessa. Ver-
tailussa korostuu kahden opettajan erilainen tyyli ottaa kantaa puutteeseen omassa toimin-
nassaan. Sanottakoon kuitenkin, että tässä luvussa esitetyt tilanteet edustivat kuitenkin jol-
lain tapaa olennaisempia puutteita kuin seuraavan luvun epäsuoraa itsekritiikkiä sisältävät 
tapaukset. 
 
4.1.2 Epäsuora itsekritiikki 
Tässä luvussa tutkin kahta historiantunnin esimerkkiä, joissa opettaja esittää implisiittisen 
pahoittelun oppilaille power point -diojen huonosta näkyvyydestä. Olen tulkinnut nämä 
toiminnot epäsuoraksi kritiikiksi itseä kohtaan sillä perusteella, että havaintomateriaalin te-
keminen on osa opettajan valmistelevaa työtä; diojen huono näkyvyys on siten sidoksissa 
esimerkiksi siihen, kuinka opettaja on suunnitellut tunnit. Historianopettaja pysyttelee 
yleensä luennoinnissaan tietynlaisen etäisyyden päässä eikä tuo omaa itseään puheen koh-
teeksi lähes ollenkaan. Onkin mielenkiintoista, kuinka kaksi erilaista opettajaa toimivat 
samankaltaisessa tilanteessa eli ilmaistessaan puutetta havaintomateriaalissa.  
Esimerkissä (19) opettaja kertoo antiikin Kreikan urheilusta ja kilpailuista (ks. myös 
luku 3.1.1 esimerkki (1)). Ennen katkelmaa opettaja on luennoinut käyttäen apunaan power 
point -dioja noin kahdeksan minuuttia. Rivillä 10 opettaja saattaa loppuun edelliseen dia-
kuvaan liittyvän kerronnan. Hän kuitenkin vaihtaa kuvan seuraavaksi jo rivillä 9, jolloin 
edeltävän kuvan selittäminen on vielä kesken. Rivillä 11 on pitkähkö tauko, jonka aikana 




1  Ope:    painiharjottelu, (.)  
2          [valmentajilla oli usein (0.4)  
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3          [((osoittaa karttakepillä kuvaa)) 
4          [viitta päällä; ja<>niil oli myös] 
5          [((osoittaa karttakepillä kuvaa))]                        
6          tämmönen< keppi millä sitte saatto,  
7          (1.6) opastaa, (.) tai, (0.2)  
8          [tarvittaessa erottaa ottelijoita 
9          [((vaihtaa diaa)) 
10         toisis*taan*.  
11         (4.2) ((kääntyy katsomaan diaa)) 
12 Ope: -> [näkyy vähä (.) heikosti >mut siin< 
13         [((katsoo diaa))                    
14         [(0.2) on nyrkkeilijöitä; (1.3) niil                    
15         on >tommoset< (2.0) [(arviolta)< viis  
16                             [((kolinaa)) 
17 Ope:    sataa vuotta >vanhat<  
18         nyrkkeilyhanskat, (.) [käsis*sä*.  
19                               [((kääntyy  
20         luokkaan päin)) 
21         (0.6) 
22 Ope:    >et< m >siinä< missä nykyset  
23         hanskat< on, (0.3) tark>otettu<  
24         paitsi suojaamaan niim myös, (.)  
25         pehmentämään nin (0.4) näissä (0.8)  
26         (tarvuttiin) sekä suojaamaa  
27         *että* koventamaan iskuja. 
 
 
Oman toiminnan arviointi ajoittuu riville 12, jolla opettaja pahoittelee dian heikkoa näky-
vyyttä. Pitkästä tauosta (r. 11) sekä opettajan katseen kiinnittymisestä diaan melko kauaksi 
aikaa voidaan päätellä, että opettajan kommentti emergoituu hetkessä, näköhavainnon poh-
jalta. Näin ollen arvio huonosta näkyvyydestä on spontaani eli opettaja ei luultavasti ole ai-
emmin ollut tietoinen puutteesta. Epäsuoraa itsekritiikkiä seuraa mut-alkuinen lausuma, 
jossa opettaja selittää, mitä kuvassa näkyy (r. 14–18). Heikko näkyvyys ei tässä esimerkis-
sä osoittaudu kovinkaan suureksi keskittymistä tai oppimista häiritseväksi esteeksi, sillä 
näytetty kuva toimii enemmänkin kerronnan elävöittäjänä kuin itse oppimisen kohteena. 
Opettaja pystyy lisäksi selittämään yksinkertaisesti kuvan sisällön. 
Seuraavassa esimerkissä (20) opettaja pahoittelee lähes samanlaisella lausumalla 
puutetta dian näkyvyydessä (r. 26: näkyy vähä (.) huonosti). Jälleen katse kääntyy tauon (r. 
26) aikana kuvaan päin, mistä voidaan olettaa, että pahoittelu syntyy näköhavainnon perus-
teella. Olen ottanut tähän esimerkkiin jonkin verran mukaan taustakontekstia, sillä diojen 
näyttöön liittyy tällä kertaa kyselyä. Opettaja aloittaa uuden aiheen, temppelien, käsittelyn 









1  Ope:    tota, (0.6) viimeks käytiim myös  
2          läpi; (2.7) erilaisia, (0.2)  
3          temppeli,  
4          (1.9) ((vaihtaa dian))  
5  Ope:    tyylejä.      
6          (1.8) 
7  Ope:    siin on, (.) akropolilta ateenasta,  
8          (0.7) parthenon.  
9          (0.2)   
10 Ope:    mitäs tyyliä; (4.0) *tää*, edustaa. 
11         (2.7) 
12 Ope:    pylväitten (.) kapiteeleista (voi)  
13         (1.6) *parhaiten* **tunnistaa**.  
14         (1.2) 
15 Ope:     >Toni<. 
16         (.) 
17 Toni:   *gooalainen*. 
 
- - ((poistettu 13 riviä, joiden aikana esiintyy  
    yksi kysymys-vastaus-pari))  
 
30 Ope:    >no sitten< (1.5) ateenan, (0.7)  
31         antiikin ateenan suurin (.) temppe*li*.  
32         (1.0) joka, (.) viissataa vuotta (0.2)  
33         oli(s) (seisotuksesa -- luvulta) (0.3)  
34         sata luvulle jii koo är rakennettiin,  
35         (1.1) zeuksen temppeli lopulta (.)  
36      -> pystyyn. [(1.7) näkyy vähä (.) huonosti  
37                  [((kurkottaa katsomaan taululle)) 
38         (0.7) [(sielä) (.) jonkuv verra tätä (0.7)  
39               [((osoittaa karttakepillä kuvassa  
40         [kasvustoa (--)          ] (.) huipuissa.  
41         [olevan pylvään yläosaa))] 
42         (0.8) 
43 Ope:    Oona. 
44 Oona:   korinttilainen; 
45         (.) 
46 Ope:    joo. 
 
 
Esimerkissä oppilaiden on siis tarkoitus kuvien perusteella tunnistaa erilaisia temppelityy-
lejä. Kuva on siten olennainen osa opettajan ja oppilaiden välistä vuorovaikutusta, ja dian 
huonoa näkyvyyttä voikin sen vuoksi pitää haitallisempana kuin esimerkissä (19). Tässä 
katkelmassa kuvan temppelin tunnistamista tukee kuitenkin opettajan kerronta riveillä 30–
36, joiden aikana opettaja muun muassa toteaa, että temppeli on antiikin Ateenan suurin. 
Näin ollen oppilaiden vastaaminen ei ole pelkästään dian varassa.  
Huonon näkyvyyden pahoittelun jälkeen opettaja osoittaa karttakepillä kuvan pyl-
vään yläosaa kertoen samalla siellä olevan jonkuv verra tätä (0.7) kasvustoa (--)(.) huipuis-
sa.(r. 38–40). Ei olekaan täysin selvää, pahoitteleeko opettaja kuvan näkyvyyttä ylipäätään 
vai pelkästään pylvään yläosan kasvuston heikkoa näkyvyyttä. Videokuvan perusteella 
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päätyisin itse jälkimmäiseen tulkintaan, sillä dia ei juuri poikkea muista opettajan esittä-
mistä eikä sen näkyvyys kokonaisuudessaan ole mielestäni huono. Pelkän pylvään yläosan 
kasvuston näkyvyyttä voikin pitää sivutietona, joka ei ole esteenä itse pylvästyylin tunnis-
tamiselle.  
Sekä edellisessä esimerkissä (19) että tässä katkelmassa dian huono näkyvyys ei lop-
pujen lopuksi osoittaudu kovin isoksi puutteeksi. Esimerkissä (19) opettaja pystyi kerto-
maan, mitä kuvassa on ja kuvan rooli itsessään ei ollut kovin keskeinen. Esimerkissä (20) 
kuvaan liittyi kyselevää opetusta, jolloin kuvan asema oli korostunut. Huono näkyvyys 
osoittautui kuitenkin koskemaan pelkästään kuvan pientä yksityiskohtaa, jolloin se ei hai-
tannut oppilaiden vastaamista. Kannanoton muoto ja siihen liittyvä nonverbaali toiminta 
oli kummassakin tapauksessa hyvin samankaltaista. Opettajan katse suuntautui kuvaan, 
jonka jälkeen syntyi pahoitteleva ilmaus: näkyy vähä (.) heikosti vrt. näkyy vähä (.) huo-
nosti. Lausumissa jopa mikrotauko esiintyy täsmälleen samassa kohdassa. Ajallisesti esi-
merkkien väli on noin seitsemän minuuttia 40 sekuntia.  
 
4.1.3 Yhteenveto 
Kuten äidinkielentunnin esimerkissä (18), jossa opettaja soimasi itseään kalvon puuttumi-
sesta, myös historiantuntien esimerkeissä kannanotot syntyvät ikään kuin reaktiona opetta-
jan omaan ajatteluun tai havaintoon. Verrattuna muihin luvun 4.1.1 esimerkkeihin vuoro-
vaikutusfunktio ei ole yhtä voimakas; kannanotot eivät esimerkiksi vastaa oppilaiden vuo-
roon tai muuhun toimintaan, vaan liittyvät enemmänkin opettajan yksityiseen tekemiseen. 
Kuitenkin esimerkissä (18) opettaja suuntautui suorassa itsekritiikissään taas luokkaan päin 
ja teki tällöin jotain enemmän kuin vain pahoitteli kalvon puuttumista. Epäsuorassa itsekri-
tiikissä historianopettaja sen sijaan pysytteli yleisellä tasolla, jolloin pahoittelu oli pikem-
minkin informoiva kuin kritisoiva. Puutteesta huolimatta toiminta, luennointi tai kysely, 
pystyi jatkumaan ilman ongelmia.  
Kuten luvussa 3.1.2 esimerkin (6) (osa samaa tilannetta kuin esimerkki 18) kohdalla 
huomattiin, kokonaisen tekstin tai kappaleenkin käsittely pelkän lukupuhunnan perusteella 
osoittautui muun muassa vastaamista haittaavaksi. Oman toiminnan suora tai epäsuora kri-
tisointi onkin paljolti sidonnainen puutteen luonteeseen. Vaikka opettajapersoonat ovatkin 
toiminnoissaan epäilemättä hyvin erilaisia, myös asiayhteydellä on väliä. Koska vuorovai-
kutus äidinkielentunneilla on monipuolisempaa, opettaja myös kohtaa oppitunneillaan 
enemmän tilanteita, joissa on mahdollista esittää kritiikkiä itseä kohtaan. Puutteen ilmaisu 
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palautetekstissä tai englannin kielen monikon tuntemuksessa syntyvät selkeästi oppilaiden 
kanssa kommunikoinnin tuloksina. Sikäli on kiinnostavaa, että niinkin tavallinen toiminta 
kuin havaintomateriaalin kritisointi sen sijaan näyttäisi tämän aineiston perusteella olevan 
opettajan tilanteessa emergoituva havainto, joka ei ole sidoksissa siihen, mitä oppilaat te-
kevät tai miten he käyttäytyvät. Äidinkielenopettaja on havaintoa ilmaistessaan keskittynyt 
tutkimaan omia pöydällä olevia papereitaan kun taas historian opettajan katse on kääntynyt 
taululle. Esimerkit ovat kuitenkin vain tapaustutkimuksia tämän aineiston puitteissa; hel-
posti voisi kuvitella myös tilanteen, jossa oppilaat käytöksellään ilmaisisivat puutteen kal-
von tai muun sellaisen näkyvyydessä ja opettajan toiminta syntyisi sen perusteella. 
 
4.2     Oman vuoron kommentointi 
 
Edellisessä luvussa kokosin käsiteltävät esimerkit funktion mukaisesti siten, että ne kaikki 
kritisoivat tavalla tai toisella oman toiminnan tai tietämyksen puutetta. Kritiikki nousi joko 
luokan kanssa vuorovaikutuksessa tai enemmän opettajan yksityisen ajattelun tai havain-
non pohjalta. Tässä luvussa keskityn tapauksiin, jotka ovat sekventiaalisesti selkeämmin 
yhteydessä siihen, mitä on juuri sanottu. Toisin sanoen esimerkeissä opettaja esittää kom-
mentin oman vuoronsa sisällöstä. Tarkastelemani kaksi katkelmaa ovat äidinkielentunneil-
ta. 
Esimerkissä (21) äidinkielenopettaja esittää oppilaille neuvon ja tämän jälkeen kom-
mentoi sitä. Sikäli tämä katkelma muistuttaa osittain luvun 4.1.1 esimerkkiä (17), jossa 
opettaja oppilaan luettua hänen kirjoittamansa palautteen ääneen kommentoi sitä kriittises-
ti, koska siitä oli jäänyt pois positiivinen puoli. Vaikka esimerkki esittikin kannanoton 
opettajan aiemmasta toiminnasta, käsittelin sitä kuitenkin puutteen ilmaisuna sillä perus-
teella, että palautteen kirjoittaminen oli tapahtunut jo aiemmin. Tässä luvussa tarkastele-




1  Mirva:   *joo*. (0.3) *(m siin tuli)  
2           aikalailla kaikki mi- mitä me  
3           (mietittii ----)* (0.7)  
4           *(siel on yks) alkusointu  
5           ja loppusointu (ja sitte lopuks  
6           että)* (0.4) *(kaksi -- kuvaavaa  
7           --------)* 
8  Ope:     hei si- sis just näin teette;             
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9           (0.5) tää on nyt sivu*huomautus*.         
10          (.) .h et ihan yhden tekevää             
11          vaikka tota: olis sanottu jo  
12          aikasemmin*ki*. (0.6) kun: ku  
13          samaan aika>sesti< harjotellaan           
14          puheilmasua ja puhu>mista nin<  
15          /jatkatte vaan juttua vaikka se  
16          olis (0.3) kuinka löysää.                
17          (.)  
18 Ope:     ku[n vuoro tulee niin antaa palaa.        
19            [((naurua)) 
20          (0.2) ((naurua))  
21 Ope:     >no ni<? (.) *>nyt<* 
22          (1.2) 
23 Anssi:   joo tot[a, 
24 Ope:  ->        [mhih heh heh .hh kauhee            
25       -> oppi? =no ni .hh                          
26          (0.8) 
27 Anssi:   tss täs oli vähän semmosta että  
28          (0.6) joka toinen lause vastaa  
29          niinku, 
 
 
Esimerkki (21) ajoittuu tunnin kohtaan, jossa opettaja on pyytänyt joitakin oppilaita luokan 
eteen esittämään oman ryhmänsä havaintoja Juhani Siljon runon melodisuudesta. Ennen 
Mirvan rivien 1–7 vuoroa, ainakin neljä edessä olijaa on jo esittänyt omia tulkintojaan. 
Mirvan vuoro on hieman mumisten lausuttu ja kuuluu siksi nauhalla huonosti. Mirva tois-
taa jo aiemmin esille tulleen havainnon runon alkusoinnullisuudesta mutta loppusointu on 
uusi havainto. Vuoron alussa (r. 1–3) Mirva tuokin esille, ettei hänellä oikeastaan ole juu-
rikaan uutta sanottavaa: *joo*. (0.3) *(m siin tuli) aikalailla kaikki mi- mitä me (mietittii ---
-)*. Tähän opettaja kommentoi kannustavalla palautteella hei si- sis just näin teette;, jolla 
hän antaa ymmärtää, että Mirva on vuorossaan toiminut oikein. Palautteen jälkeen opettaja 
alustaa tulevan puheensa nimittämällä sitä jälleen sivuhuomautukseksi (r. 9). Tämän jäl-
keen seuraa varsinainen neuvo, joka on moniosainen. Aluksi opettaja nimeää huomioiden 
toistamisen, eli Mirvan aiemman toiminnan, yhdentekeväksi, jolla hän antaa ymmärtää,  
ettei toisto ole ongelmallista. Tämän jälkeen hän perustelee väitettään: samaan aika>sesti< 
harjotellaan puheilmasua ja puhu>mista. Varsinainen toimintaohje esiintyy riveillä 15–16, 
joilla opettaja toteaa, että puhetta tulee jatkaa, vaikka se olisi kuinka löysää. Adjektiivin 
’löysä’ kuvaannollinen merkitys yhdistetään usein perustelemattomaan ja liian rentoon 
suhtautumistapaan. Näin ollen löysä puhe on jotakin sellaista, jossa ei ole paljonkaan sisäl-
töä. 7  
                                                          
7 Esimerkki löysää-sanan puhetta kuvaavasti käytöstä: ”Puheenjohtaja Soini heitteli taas tuttuun tyyliinsä 
löysiä kansaan uppoavia urbaanilegendoja aamun Ajantasassa.” (ALB). 
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Koska löysä ei tässä kontekstissa juttuun yhdistettynä avaa kovinkaan positiivisia 
merkityskenttiä, on opettajan ohje hiukan norminvastainen. Perusteena hän on kuitenkin 
esittänyt puheilmaisun harjoittelun, joka tässä tarkoittanee siis enemmänkin luokan edessä 
olemisen ja rohkeuden kehittämistä kuin retoriikkaa laajemmin. Opettaja jatkaakin puhet-
taan kehotuksella: kun vuoro tulee niin antaa palaa, jonka kanssa päällekkäin kuuluu oppi-
laiden naurua. Nauru jatkuu vielä lyhyen tauon (r. 20) jälkeen ja ilmentää, että oppilaat kä-
sittelevät opettajan ohjetta humoristisena. Näin ollen norminvastaisuus on siis tunnistettu ja 
ilmaistaan aluksi oppilaiden taholta. Rivillä 21 opettaja siirtyy ohjelmassa eteenpäin ja ja-
kaa vuoron seuraavalle oppilaalle. Tämä aloittaa puheensa, joka kuitenkin keskeytyy opet-
tajan omaan nauruun ja kommenttiin kauhee oppi?.  
Huomionarvoista on, että oppilaat naurullaan ikään kuin kommentoivat neuvoa jo 
ennen opettajaa itseään. Tässä tapauksessa voidaan siis pitää hyvin mahdollisena, että op-
pilaiden reaktio saa aikaan opettajan kommentin, sillä opettaja itse on jo ehtinyt aloittaa 
uuden toiminnan (r. 21). Kannanotto on myös prosodisesti kohosteinen, sillä adjektiivia 
kauhee on painotettu ja oppi päättyy korkeaan intonaatioon. Osittain vuorosta tuleekin mie-
likuva, että se toimisi vastausvuorona oppilaiden nauruun, korostaen oman toiminnan nä-
ennäistä ongelmallisuutta. Vaikka ohjeen poikkeavuus on jo tunnistettu, antaa opettaja 
kannanotollaan vielä ymmärtää, että hän on oppilaiden kanssa samalla aaltopituudella hu-
moristisuuden suhteen ja tällöin viimeistään käy selväksi, ettei löysä puhe opettajankaan 
mielestä todellisuudessa ole kovin tavoiteltava ominaisuus.  
Oman edeltävän vuoron kommentointi, varsinkin sen esittäminen kriittisessä valossa, 
muistuttaa jossain määrin myös korjausjäsennystä. Kun korjausjäsennyksen periaatteiden 
mukaan keskustelijat voivat nostaa periaatteessa minkä tahansa puheen osan niin sanotusti 
ongelmalliseksi, toimii edeltävän esimerkin kommentti osin juuri näin: se nostaa fokukseen 
norminvastaisen opin ja nimeää sen kauheaksi eli ikään kuin osittain kumoaa sen, vaikka 
toiminnassa onkin humoristinen sävy. (Sorjonen 1998: 112.) Toisin kuin luvun 3.4 esimer-
kissä (12c), jossa opettaja myöhemmin puheessaan korjasi negatiivista palautettaan positii-
visemmaksi eiku oikeesti -alkuisella vuorolla, tässä esimerkissä ei esiinny selkeitä korjauk-
sen aloittavia merkkejä. Seuraava esimerkki muistuttaa jälleen sanatasolla paljon edellistä. 









1  Ope:    .hh muistaakseni mä en o esine (.)  
2          tekstissä antanu arvosanaa vielä ku, 
3          (0.9) kelle?  
4          (0.5) 
5  Opp1:   mulle ainaki sä oot *antanu*.= 
6  Ope:    =sulle mä oon antanu joo. (0.3) mutta  
7          >et< kaikilta muilta varmaav vielä,  
8          (0.3) <puut>, 
9  Opp2:   ook sää (.) tarkistanu (haan --[-) 
10 Opp3:                                  [(palautu) 
11 Opp4:   (--[-) 
12 Opp5:      [(kertoi[me koe) 
13 Ope:               [hhhh mää ee< em mä oo eilen  
14         tehny mitää. (0.9) \valitettavasti\.  
15         (1.0)  
16 Ope:    eli >toisin sanoem mä oon< (.) tota,  
17      -> (0.6) £khau£hee puolustus: heti tuli  
18         >puolustusjärjetelmä<; =mä oon eile ollu  
19         oppilaitten kans teatterissa.  
 
 
Ennen esimerkin (22) tilannetta opettaja on kerrannut, mitä töitä ja milloin oppilaiden tulee 
hänelle palauttaa. Riveillä 1–3 hän muistelee antamiaan arvosanoja tietystä tekstistä, jonka 
jälkeen yksi oppilas reagoi rivin 3 tiedusteluun sanomalla, että ainakin hänelle opettaja on 
antanut arvosanan. Opettaja osoittaa samanmielisyyttä rivillä 6 ja jatkaa vuoroaan arvele-
malla, että kaikilta muilta numero varmaan vielä puuttuu. Puuttuu-sana jää kesken ja se on 
lausuttu muuta puhetta hitaammalla tempolla, mikä tuo opettajan vuoroon mietiskelevän 
sävyn. Tässä välissä vuoron ottaakin toinen oppilas, joka kysyy topiikkiin liittyvän kysy-
myksen, käyttäen ikään kuin hyväkseen katkoa opettajan puheessa.  
Leiber (2003) on havainnut tutkimuksessaan ammattikoulun oppituntivuorovaikutuk-
sesta, että tällä oppiasteella näyttäisi puheenvuoron ottaminen ilman viittausta olevan ylei-
sesti ottaen hyväksyttävää (mt: 230). Peruskoulua tutkineet Paattinen (2009) sekä Vepsä-
läinen (2007) ovat niin ikään havainneet, että diskurssi-ilmapiiri nykykoulussa on suhteel-
lisen vapaa. Usein oppilaiden oma-aloitteiset kysymykset liittyvät työskentelykäytänteisiin 
ennemmin kuin asiasisältöihin kuten tässäkin esimerkissä, jossa oppilas kysyy, onko opet-
taja tarkistanut jotakin tehtävää tai koetta (tarkistuksen kohde ei valitettavasti kuulu nau-
halla) (ks. myös Keravuori 1988). Äidinkielentunneilla oppilaat ottavat vuoroja suhteelli-
sen spontaanisti, vaikka kun otetaan huomioon koko vuorovaikutus, havaitaan että opetta-
jan aloitteita on silti selvästi enemmän. Tämän aineiston perusteella näyttäisi kuitenkin sil-
tä, että lukiossa oppilaiden kysymykset saavat lähes aina responssin opettajalta. Vepsäläi-
nen luokittelee peruskoululaisten kysymykset relevanteiksi tai epärelevanteiksi. Opettajalla 
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on valta ohjailla diskurssia ja hän voi joskus jättää vastaamatta kysymykseen, joka ei esi-
merkiksi liity millään tavalla tunnin aiheeseen tai työskentelyyn. (Vepsäläinen 2007: 174–
175.) Toisen asteen koulutuksessa useimmat opiskelijoiden kysymykset näyttäisivät olevan 
relevantteja eli ne liittyvät topiikkiin. 
Esimerkissä (22) oppilaan aloite saa aikaan useita muita, samanaikaisia puheenvuo-
roja toisilta oppilailta. Meneillään on niin kutsuttu orientaatiojakso, jossa jäsennetään teh-
tyjä ja tekemättömiä asioita ja valmistaudutaan tulevaan. Paattisen (2009) aineistossa oppi-
lasaloitteet seurasivat usein juuri tämänkaltaisina sarjoina: yksi oppilas esitti aloitteen, jo-
hon muut tarttuivat (mt: 27). Topiikin aiheena tässä esimerkissä on oppilaissa yleensä pal-
jon kiinnostusta herättävä aihe: onko opettaja jo korjannut tehdyt kirjoitelmat, kokeet tai 
muut arvioitaviksi jätetyt tehtävät. Rivillä 13 opettaja aloittaa vastaamisen hieman epäsel-
vään aloitesarjaan toteamalla rehelliseen tyyliin, ettei ole eilen tehny mitää. Pitkähkön tau-
on jälkeen hän jatkaa vuoroaan pahoittelevalla adverbiaalilla \valitettavasti\. Näin hän 
pehmentää muutoin melko suoraa tekemättömyyden ilmaisuaan ja asettuu pahoittelulla 
ikään kuin oppilaiden puolelle. Vuoro ei synnytä reaktioita, ja opettaja päätyy vielä jatka-
maan samasta aiheesta, perustelemalla toimintaansa.   
Rivien 16–19 vuorossa esiintyy kantaa ottava parenteesi. Se kommentoi kehysraken-
netta, jossa opettaja kertoo olleensa oppilaiden kanssa teatterissa. Parenteesi £khau£hee 
puolustus: heti tuli >puolustusjärjetelmä<; ottaa kantaa opettajan omaan pahoittelevaan 
toimintaan ja viittaa ensisijaisesti eteenpäin, kehysrakenteen loppuun. Osin parenteesiin 
vaikuttaa varmasti myös opettajan edeltävä vuoro, jossa hän on kommentoinut toimintaan-
sa adverbilla valitettavasti. Verrattuna edeltävään esimerkkiin adjektiivi kauhee toimii täs-
sä katkelmassa enemmänkin intensiteettisanana (ks. NS s.v. ’kauhea’). Tällöin kauhee ei 
niinkään saa sellaista konkreettista merkitystä niin kuin ’hirveä’ tai ’kammottava’.  
Vuoroa sanatasolla kommentoivan tehtävän lisäksi parenteesi näyttää toimivan kon-
tekstissaan myös laajemmin. Edellä opettajan vuoro (r. 6–8) on keskeytynyt useampaan 
reagointia (ts. vastausta) vaativaan oppilasaloitteeseen. Jos ajatellaan perinteistä opettajan 
roolia, jossa opettaja on ensisijaisesti kysyvä ja oppilas vastaava osapuoli, omatoiminen 
oppilaan kysymys rikkoo asetelmaa (ks. esim. Leiwo 1987a: 7). Opettajan ja oppilaan roo-
lien symmetriaa vuorojen diskurssifunktioiden lisäksi lisää erityisesti se, että opettajan vas-
tausvuoro ei pääty ensimmäiseen lausumaan, vaan sitä seuraa pahoittelu sekä perustelu. 
Pelkällä tekemättömyyden ilmaisulla opettaja saattaisi korostaa valta-asemaansa keskuste-
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lun säätelijänä. Tällöin hän kyllä huomioisi oppilasaloitteen, mutta vastaisi siihen melko 
minimaalisesti, kuin viestien, etteivät tekemättömyyden syyt kuulu oppilaille.  
Parenteesin sen sijaan voidaan nähdä osin kommentoivan myös tätä syntynyttä rooli-
asetelmaa. Opettaja huomaa ryhtyneensä selittelemään toimintaansa ja puolustamaan te-
kemättömyyttään. Jollain tavalla hän siis näyttää tunnistavan jälleen asemansa. Toisaalta 
tekemättömyyden selittelyllä opettaja luo myös mielikuvan siitä, että oletusarvoisesti opet-
tajan rooliin kuuluu ahkeruus. Jos opettaja ei ole ollut työteliäs, täytyy tälle olla jokin syy, 
kuten se, että edellinen ilta on kulunut oppilaiden kanssa teatterissa, mikä toki myös on 
työtä. Kommentoiva parenteesi osoittaa ensisijaisesti tämän puolustelevan toiminnan tun-
nistamista.  
Kaiken kaikkiaan edellä tarkastellussa katkelmassa on paljon piirteitä arkikeskuste-
lusta. Toisin kuin peruskoulussa, jossa opettaja saattaa joskus systemaattisesti kieltäytyä 
vastaamasta oppilaan (yleensä epärelevanttiin) kysymykseen, lukiossa oppilaan rooli näyt-
täisi kaiken kaikkiaan olevan tasa-arvoisempi (vrt. Vepsäläinen 2007). Tätä heijastelevat 
myös koko tässä luvussa tähän mennessä havaitut tulokset opettajan oman toiminnan 
kommentoinnista. On kuitenkin mielenkiintoista, että negatiivissävytteinen kannanotto 
oman vuoron sisällöstä voi yhdessä tapauksessa rikkoa ja toisessa taas melkeinpä korostaa 
luokkahuoneen rooliasetelmia. Seuraava luku keskittyykin opettajan oman toiminnan posi-




Yleensä itsensä kehumista pidetään yhteiskunnassa välteltävänä toimintana. Toisaalta esi-
merkiksi työhakemusta kirjoitettaessa omien vahvuuksien esille tuominen on luonnollista 
ja toivottavaa. Usein myös hyvään itsetuntoon liitetään, että osaa tunnistaa itsestään par-
haat puolet ja tuoda ne esille. Itsekehun sopivuus onkin varsin häilyvä käsite: toisaalta pi-
täisi osata kehua itseään ja toisaalta taas ei saisi.  
Keskustelunanalyytikot ovat havainneet, että yleensä ihmiset pyrkivät puheessa vält-
tämään itsekehua. Tämä ilmenee muun muassa siten, että toisen itsestä esittämään kehuun 
vastataan preferenssijäsennyksen vastaisesti, joko erimielisyydellä tai heikolla samanmieli-
syydellä. (Tainio 1998; Pomerantz 1984; 1978.) Kehuun vastaaminen saattaa tosin olla 
osittain myös kulttuurisidonnaista: kun amerikanenglantia tutkinut Pomerantz havaitsi, että 
kiittäminen, kehun lievennys tai vastakehu olivat tavanomaisimmat tavat vastaanottaa it-
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sestä esitetty myönteinen vuoro, Golaton saksankielinen aineisto osoitti, että useimmiten 
kehuun vastattiin hyväksyvästi (Pomerantz 1978: 106–109; Golato 2005: 174–178). Niin 
ikään saksankielistä keskustelua tutkinut Kotthoff (2009) taas on havainnut, että arkikes-
kustelussa itsensä suoraan kehumiseen liittyy usein ironiaa tai muunlaista leikillisyyttä (mt: 
60–61).  
Itsekehuja on tutkittu verrattain niukasti ainakin institutionaalisessa puheessa. Sanal-
la on selviä pejoratiivisia konnotaatioita ja usein oma toiminta, vaikka se voitaisiin itsensä 
kehumiseksi luokitellakin, halutaan sanoa irti tästä tai pahoitella sitä.8 (ks. myös Pomerantz 
1978: 89–92). Omassa aineistossani itsekehuiksi luokiteltavia toimintoja esiintyi vähän ja 
ainoastaan äidinkielentunneilla. Yhtään suoraa, vakavasti lausuttua itsekehua ei löytynyt, 
mikä tukee aiemmissakin tutkimuksissa havaittua seikkaa itsensä kehumisen vältettävyy-
destä myös tässä kontekstissa. Käsittelen tässä luvussa kuitenkin muutamaa tapausta, joissa 
opettaja kehuu itseään joko epäsuorasti tai suorasti humoristisen kehyksen värittämänä. 
Seuraava esimerkki (23) on osa samaa tilannetta kuin luvun (3.1.2) esimerkki (6). Opettaja 
kyselee järjestyksessä oppilailta, minkä runoilijan nämä ovat valinneet analysoitavakseen. 





1  Ope:      /NII ku tää oli tää erikoisuus  
2            että: Kalle oli ottanu Veijo Meren  
3            joka (0.3) jota, (.) e niinkun 
4            (.) #e# aika harvoin tunnetaan  
5            runoilijana; runoilijana koska hän  
6            on niinku ensisijasesti proosa, (1.0)  
7            kirjottaja;= /puhuinks mä tota; (0.8)  
8            /puhuinks mä teille jo, (0.9) enks  
9            mää >m< \sanonu jotai Veijo Merestä. 
10           (0.4) 
11 Ope:      sillon ku Ka[lle sano. 
12 (Kalle):              [*(et) se on huono,  
13           runoilija*. 
14 Ope:      /sanoinks mä e(h)t se on huo(h)no  
                                                          
8
 Esimerkki irtisanoutumisesta: "Kirjoitukseni ovat useasti pitkiä ja seikkaperäisiä, ja kirjoitustyylini on 
lennokas ja mukaansatempaava. Tiedän olevani hyvä kirjoittaja, eikä tämä ole mitään itsekehua." 
(JAKP). 
Esimerkki pahoittelusta: ”Kävin 90-luvun alussa Mensan testissä (ja tulos oli 151, anteeksi itsekehu) ja 
muistelen, että siellä oli aika paljon näitä kuviotestejä, missä piti päätellä, mihin suuntaan valkoinen kol-




15           r[u(h)no(h)i he he 
16 (Kalle):   [£no et nyt£ [(iha) huono mut jos (nyt)  
17                         [((useamman oppilaan naurua)) 
18 (Kalle):  ei [kovin hyvä (-) tai<  
19 Oppilas:     [.hh 
20 (Kalle):  jotai[v vastaa[vaa (- -) 
21 ():            [>mhhh< 
22 Ope:    ->              [£no [se oli hyvin sanottu£.           
23                              [((naurua)) 
24 Veera:    *(-) huono (runo[ilija)*.       
25 Ope:                      [ainaki, hyvä.          
26 Ope:      =okei. =sitte.            
 
      
Riveillä 8–9 opettaja esittää kysymyksiä, joiden perusteella hän epäilee jo aiemmin 
kertoneensa jotakin Veijo Merestä. Ilmeisesti runoilijan valinnut oppilas, Kalle, vastaa lau-
sumalla *(et) se on huono, runoilija*.. Opettaja esittää nauruisen vastakysymyksen, jossa 
kyseenalaistuu adjektiivi huono runoilijan kuvaajana. Oppilas korjaa sanomaansa muutta-
malla lausumaa seuraavasti: £no et nyt£ (iha) huono mut jos (nyt) ei kovin hyvä (-) tai< .hh 
jotaiv vastaavaa. Sanotun merkitys ei muutu olennaisesti: adjektiivi huono korvautuu ne-
gaatiolla ei kovin hyvä, joka on hieman pehmennetty versio muutoin kielteisestä luonneh-
dinnasta. Rivillä 22 opettaja kuitenkin vastaa hymyilevällä äänellä, että £no se oli hyvin 
sanottu£., jolla hän hyväksyy oppilaan uuden version omasta väitetystä kannastaan sekä 
kehuu sitä.  
Itsekehumaisuus on tässä esimerkissä kuitenkin sikäli hieman kyseenalainen, sillä 
opettajan vuoron voi nähdä osin kommentoivan myös oppilaan toimintaa. Kehu vaikuttaa 
päättävän toiminnan ja ennakoivan eteenpäin siirtymistä. Rivillä 25 esiintyy vielä laske-
vaan intonaatioon päättyvä kommentti hyvä., joka näyttäisi kommentoivan lähinnä loppuun 
saatettua toimintaa ja yhteisymmärrystä. Tämän jälkeen opettaja jakaa vuoron seuraavalla 
oppilaalle (r. 26). Vaikka opettajan hyväksyntä £no se oli hyvin sanottu£ esittää kehun, 
jonka kohteena ovat opettajan omat sanat, määrittyy lausuma kuitenkin enemmän saman-
mielisyyden osoituksena oppilaan vuoron kanssa kuin varsinaisena vakavasti otettavana it-
sekehuna. Sen vuorovaikutuksellinen tehtävä on nimenomaan hyväksyä oppilaan korjaus 
eli uudelleenmuotoiltu luonnehdinta. Enemmän ongelmallisuutta voisi aiheuttaa, jos opet-
taja jumiutuisi esittämään lisää epäuskoa väitettyä kantaansa kohtaan. Itsekehu asettaa toi-
minnan tasapainoon ja päättää Veijo Merestä keskustelun. Tällä tavalla opettaja tulee itse 
asiassa säädelleeksi keskustelua ilman, että toiminta olisi kovin alleviivattua.  
Vaikka aineistossani ei edellä käsitellyn esimerkin lisäksi esiintynyt suoria itsekehu-
ja, otan tässä luvussa käsittelyyn vielä muutaman esimerkin, joita voidaan tulkintani mu-
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kaan pitää epäsuorina kehuina omasta toiminnasta. Äidinkielentunneilta löytyi peräti kol-
me tapausta, joissa opettaja ilmaisee puheessaan, kuinka juuri suoritetun tai kohta suoritet-
tavan toiminnan keksiminen syntyi opettajan mielessä spontaanisti. Esimerkit eivät mis-
sään nimessä edusta funktioltaan pelkästään epäsuoraa itsekehua, mutta mielestäni niistä 




1  Ope:    otetaas noi (.) £T(h)aaber*manit*£, 
2          (0.8) 
3  Ope: -> @HAA@. (.) keksin /just >tän<. =sekuntti  
4       -> sitte. .hh hei. (.) /TAAbermanit; (.) KUka  
5          PUh:uu TAabermanin runoissa; 
 
 
Ennen esimerkkiä (24) oppilaat ovat jakautuneet ryhmiin sen mukaan, kenen runoilijan ru-
non he ovat valinneet analysoitavakseen. Katkelmassa opettaja valitsee Taberman-ryhmän 
seuraavan tehtävän kohteekseen (r. 1). Direktiivi otetaas on puhekielen passiivimuotoinen 
monikon ensimmäinen persoona, jossa jo liitepartikkeli -s tuo ehdotukseen spontaanisuu-
den tuntua (ISK § 838). Verbimuoto esittää toiminnan opettajan ja luokan yhteisenä, vaik-
ka todellisuudessa päätöksiä tekee ainoastaan opettaja. Keksimistä ilmaiseva lausuma (r. 
3–4) esittääkin opettajan itsensä nimenomaisena toimijana – uuden idean kehittäjänä. Esi-
merkin tilanteessa opettaja siis valitsee aluksi Taberman-ryhmän puhuttelun kohteekseen, 
ja alkaa tämän jälkeen kysellä ryhmän jäseniltä, kuka heidän runoissaan on puhujana eli 
runominänä. Koska luovuutta ja tilanteiden mukaan toimimista yleensä pidetään toivotta-
vana ominaisuutena ainakin opettajan työssä, lausuma keksin /just >tän<. =sekuntti sitte 
toimii eräänlaisena oman oivaltavuuden korostamisena, jolloin sitä voisi nimittää myös it-
sekehuksi. Viittaus itseen toimii tässä tapauksessa metapuheena omasta toiminnasta (ks. 
Leiber 2003: 154–155). Samantapaisen merkityksen saavat myös kaksi muuta, hyvin sa-
mantyyppistä tapausta. 
Esimerkissä (25) oppilaat etsivät runoanalyyseistään runosta puhumisen käsitteitä ja 
kirjoittavat niitä taululle. Taululle on saatu jo aikaan listaa ja opettaja kiertelee katselemas-
sa oppilaiden työskentelyä. Esimerkki on osa samaa katkelmaa kuin luvun 3.2 esimerkki 








1  Ope:   -> [me ei o IKinä tehty mitään tän  
2  Katja:    [onks puhuja                       
3  Ope:   -> ka[ltasta tää on /TÄysin spontaanisti 
4  Katja:      [eiks puhuja oo. 
5  ():       [(---) 
6  Ope:   -> [elämäni ensimmäisen kerran. 
7  Ope:      [eiks< 
8            (.) 
9  Katja:    eiks puhuja *oo*. 
10 ():       mhheh [hhe    
11 Ope:            [se on siellä *jo*. 
12 Katja:    *ai (.) joo*. 
13 Ope:   -> mut tää, ei /koskaa mä e /ikinä  
14        -> tehny >mitää tän kaltasta<= 
15 Ope:      =HEI. (0.2) tiiättekö mitä. (0.3)  
16           te ootte taas (.) saanu mut  
17           (0.5) tämmöseen \tilaan. 
18           ((naurua)) 
 
 
Opettaja alleviivaa toiminnan ainutlaatuisuutta yhteensä kahdessa vuorossa (r. 1–6 ja 13–
14). Ensimmäisen vuoron välissä esiintyy oppilaan päällekkäin tuotettuja kysymyksiä, joil-
la tämä yrittää varmistaa, käykö käsite puhuja taululle kirjoitettavaksi. Tilanne on sikäli 
jossain määrin epätyypillinen, että opettaja jatkaa monologiaan huolimatta sen väliin tul-
leista oppilasaloitteista. Myöhemmin tuotettu vastauskin on melko minimaalinen: se on 
siellä *jo*. (r. 11). Tämän jälkeen opettaja jälleen jatkaa innostunutta kerrontaa siitä, kuin-
ka hän ei ole ennen tehnyt mitään vastaavaa (r. 13–14). Oman toiminnan spontaanisuuden 
korostamisen jälkeen opettaja kuitenkin kääntää huomion jälleen oppilaisiin ja kehuu heitä 
vuorolla: HEI. (0.2) tiiättekö mitä. (0.3) te ootte taas (.) saanu mut (0.5) tämmöseen 
\tilaan..  
Esimerkissä (26) Luokka on aluksi lukenut ääneen erästä runoa ja sen jälkeen opetta-




1  Ope:  ->  tätäkää en o koskaa ennen tehny. 
2            ((naurua)) .hh[h 
3  Ope:  ->                [siis keksin sen just  
4        ->  enkä ollu yhtää varma onnistuuko 
5            (0.8) et meneeks se edes täm mukasesti;  
6            (0.2) mut /aatelkaa; (0.5) 
7            /kattokaas sitä satakolkytyks sivun  
8            (.) n- sitä mer- >sielhän on< (.) nää  
9            (0.8) merkinnät; (0.3) painomerkinnät 
10           huo/maatteko/? (0.7) sis siel on ne  
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11           (.) pikku viivat siellä, (0.8) tavun alla. 
 
 
Tässä esimerkissä ainutlaatuisuuden korostaminen on hieman pienemmässä roolissa kuin 
katkelmassa (25). Esimerkki on toiselta äidinkielentunnilta, kun taas (24) ja (25) ovat en-
simmäiseltä. Spontaanisuuden ilmaiseminen on siten siinä jo toimintana hieman toisteista, 
josta syystä vuoro näyttää jäävän enemmän maininnan tasolle ennen siirtymistä topiikissa 
eteenpäin riviltä 6 lähtien.  
Vaikka opettajan toiminnan ainutlaatuisena esittävissä vuoroissa voi nähdä itseke-
humaisen piirteitä, enemmän ne kuitenkin tuntuvat viestivän tekemisen innosta: opettaja 
tuntuu olevan tilanteissa syvästi läsnä. Kuitenkin etenkin toiminnan toisteisuus viestii jon-
kinlaisesta itsensä korostamisesta ja oman etevyyden esille tuomisesta. Toisaalta opettaja 
kääntää huomion nopeasti myös toisaalle, oppilaisiin. Varsinkin esimerkissä (25) toimin-
nan kulku on kiinnostava: Aluksi opettaja puhuu ikään kuin itsekseen, välittämättä oppi-
laan kysymyksestä kovin paljoa. Tämän jälkeen hän yhtäkkiä muuttaa toiminnan suuntaa ja 
alkaa ylistää luokkaa siitä, että tämä on saanut hänet tämmöseen \tilaan. Esimerkki havain-
nollistaa osin sitä, että opettaja tunnistaa, että toiminnan onnistumiseen tarvitaan sekä opet-
tajaa että oppilaita. Pelkästään hienoista ideoista ei ole hyötyä, jos oppilaat eivät niitä ala 
toteuttaa vaan pysyvät esimerkiksi passiivisina tai vastustelevina.  
Kaiken kaikkiaan voidaan kuitenkin todeta, ettei itsekehu tämän aineiston puitteissa 
näytä olevan luokkahuoneessa kovin yleistä. Pelkästään itseen tai omiin ominaisuuksiin 
kohdistuvaa suoraa kehua ei esiintynyt ollenkaan, vaan kohteena oli nimenomaan oma 
toiminta (vrt. olen viisas/kaunis/hyvä). Opettajan esittämässä suorassa itsekehussa funktio 
osoittautui pikemminkin samanmielisyyden osoitukseksi kuin varsinaiseksi omien sanojen 
kehumiseksi. Tällöin opettaja ikään kuin saattoi toiminnan päätökseen eikä lähtenyt esi-
merkiksi kiistelemään oppilaan kanssa siitä, ettei ole sanonut asioita, joita oppilas väitti 
hänen sanoneen. Epäsuorat kehut näyttivät itse asiassa toimivan ehkä selkeämmin kannan-
ottoina itsestä kuin suora kehu. Vaikka niidenkin funktio oli moninainen, ne tuntuivat ko-
rostavan opettajan toiminnan ainutlaatuisuutta, vaikkakin melko hienovaraisesti. Ei-
humoristisena esitettyjä itsekehuja saatetaan siis esittää epäsuorasti liittämättä niitä omiin 








Tarkastelin tässä luvussa opettajan itsestään tai toiminnastaan esittämiä kannanottoja osana 
luokkahuoneen vuorovaikutusta. Koska itsearviointi on näistä havainnoista huolimatta 
melko marginaalinen ilmiö, keskityin lähinnä laadulliseen analyysiin enkä pyri esittämään 
yleistäviä johtopäätöksiä. Vastailmiönä oppilaiden arvioinnille opettajan oman toiminnan 
kommentointi on kuitenkin perin kiinnostava ilmiö, joka avaa paljon uusia näkökulmia 
opettajan rooliin ja asemaan, joita tutkin syvällisemmin vielä seuraavassa luvussa.  
Kuten Leiberin tutkimus, myös tämä työ puoltaa näkemystä siitä, että oman itsen 
esille tuonti (esim. pronominiviittauksin) on hyvin riippuvaista opettajapersoonasta sekä 
tunnin työtavoista (Leiber 2003: 154–156). Itsekritiikkiä esiintyi enemmän kuin itsekehua, 
joka myös oli usein epäsuorempaa ja funktioltaan monimuotoisempaa kuin negatiivinen 
arviointi. Kritisoivien kannanottojen kohteena oli usein puute omassa toiminnassa tai tie-
doissa: opettaja ei ollut muistanut ottaa tekstistä kalvoa tai kirjoittaa positiivista palautetta. 
Minän kritisoinneissa esiintyi aina suora viittaus itseen, vaikka myös persoonan häivyttä-
minen olisi ollut mahdollista. (Vrt. esim: mult on jääny tietenki positiivine puoli sanomatta 
ja siit on jääny tietenki…). Toisen opettajan tunneilla puutetta ilmaistiin sen sijaan epäsuo-
rasti ja kannanottojen luonne oli enemmänkin informoiva kuin kritisoiva. Tässä kohtaa 
vaikutti kuitenkin myös kritiikin kohde: kun esimerkiksi kalvon puuttuminen esiintyi äi-
dinkielentunnilla keskittymistä melko olennaisesti haittaavaksi ongelmaksi, historiantun-
neilla kalvon huono näkyvyys ei ollut suurikaan puute.  
Sanatasolla toisiaan muistuttavat tapaukset oman vuoron kommentoinnista saivat 
melko erityyppiset tulkinnat johtuen osittain syntaktisesta ja sekventiaalisesta erilaisuudes-
ta. Itsenäisenä vuorona esiintynyt negatiivinen kommentti edeltävästä vuorosta syntyi sen 
jälkeen, kun oppilaat olivat reagoineet toimintaan naurulla. Tällöin se osoitti samaistumista 
tilanteen humoristisuuteen. Parenteettinen kannanotto sen sijaan oli osa toimintajaksoa, 
jossa opettaja vastasi oppilaiden kysymyksiin kokeiden tms. tarkistusaikataulusta. Se 
kommentoi enemmänkin opettajan omaa selittelevää toimintaa ja nimesi sen eksplisiittises-
ti puolustelevaksi. Opettajan omaa toimintaa positiivisesti kommentoivia vuoroja esiintyi 
niukasti ja ne toimivat usein funktioltaan monipuolisemmin kuin itsekritiikit. Suora itseke-
hu saattoi ilmaista samanmielisyyttä ja toiminnan päättämistä, kun taas epäsuora kehu toi-




Kaiken kaikkiaan opettajan oman toiminnan kommentointi oli funktioltaan useimmi-
ten enemmän negatiivista kuin positiivista. Kuten oppilasarvioinnin kohdalla, tämäkin luku 
osoitti, että toiminnan kohosteisuus ja epätyypillisyys esiintyi usein huumoria synnyttäen. 
Esimerkiksi oppilaan vastauksen torjunta prosodisesti voimakkaalla huudahduksella (ks. 
luku 3.1.2), oppilaiden ylistäminen epätyypillisellä kehulla (ks. luku 3.2) tai kirjoitelmien 
nimeäminen huonoiksi (ks. luku 3.3) aiheutti niin oppilaissa kuin opettajassakin hilpeyttä. 
Samoin toimivat useimmat tämän luvun esimerkit minään kohdistuvasta kritiikistä. Humo-
ristisuuden kannalta neutraalimpina sen sijaan käyttäytyivät epäsuorat itsekritiikit sekä 
epäsuorat itsekehut. Voidaan kuitenkin sanoa, että liioittelu niin positiivisissa kuin negatii-
visissakin kannanotoissa synnyttää todennäköisimmin naurua ja on vahvasti yhteydessä 
luokkahuoneen ilmapiiriin.  
Kun kannanoton kohteena on oppilaan toiminta, funktio on yleensä jollain tavalla yh-
teydessä niihin virallisiin oppimisen tavoitteisiin sekä opettajan rooliodotuksiin kuin opet-
tajan oman toiminnan verbaali kommentointi. Tässä luvussa kuitenkin havaitsin, että esi-
merkiksi opettajan myöntäessä tekemänsä virheen hän saattaa samalla rakentaa luokkaan 
rentoa ilmapiiriä, jossa oppilaidenkaan ei tarvitse pelätä epäonnistumista. Jonkinlainen im-
plisiittinen oppimisen tavoite voi siis toteutua myös tässä, päinvastaisessa kannanottokon-
tekstissa. Kun opettaja tuo itsensä eksplisiittisesti myös oman arviointinsa kohteeksi, hänen 
näyttäisi olevan helpompi kommentoida rohkealla tavalla myös oppilaiden ansioita ja vir-
heitä. Samankaltaiseen tulokseen on päätynyt myös Leiber, jonka aineistossa paljon minä-
viitteitä käyttävä opettaja suoritti myös muita persoonallisia toimintoja kuten kiusoittelua, 
väärin muistamisia, varoittelua sekä monipuolisempaa tunteiden ilmaisua kuin persoonaa 
häivyttävät opettajat (Leiber 2003: 170). Epäsuoralla itseen kohdistuvalla kannanottamisel-
la sen sijaan näyttäisi olevan enemmän tunninkulullista merkitystä. Vaikka persoonan esil-
le tuovat kannanototkin ovat samalla informoivia, tuntuvat epäsuorat ilmaisut toimivan yk-








5  KANNANOTOT JA OPETTAJAN ROOLI 
 
Edellisissä kahdessa luvussa olen tarkastellut, millaisena opettajan suorittama kannanotto-
toiminta esiintyy, kun kohteena ovat oppilaat tai oppilas ja toisaalta taas opettaja itse. Yk-
sinkertaistettuna oppilasarviointi on opettajan ammattiroolia vahvistavaa toimintaa, sillä 
sen katsotaan olevan oppijan oikeus sekä opettajan velvollisuus (Atjonen 2007: 89). Opet-
tajan itsearviointi sen sijaan osoittautui edellisen luvun perusteella rooliasetelmaa symmet-
ristäväksi eli purkavan perinteistä käsitystä opettajan arviointitoiminnasta.  
Oppilasarviointi korostaa opettajan asemaa luokkahuoneessa siinä mielessä, että sillä 
on tiettyjä yhteyksiä valtaan. Vaikka valta ilmenee luokkahuoneessa monilla muillakin ta-
voilla, kuten siten, että opettajalla on enemmän puhetilaa, hän on usein kysyjä ja oppilas 
vastaaja sekä että hän muutenkin ohjaa diskurssia, oppilasarvioinnin kohdalla liikutaan vie-
lä lähempänä osallistujaroolien epäsymmetristä luonnetta. Toisen arviointi voi esiintyä ar-
kaluonteisena, sillä se on usein yhteydessä kohteen kykyihin ja herättää siksi tunteita 
(Koppinen 1994: 20−21). Vallankäytön välttämiseen pyrkiminen saattaa näkyä esimerkiksi 
siinä, miten opettajat reagoivat oppilaan väärään vastaukseen. Kuten aiemmin todettiin, 
monet tutkimukset ovat osoittaneet, että opettajat arvioivat harvoin väärää vastausta suoral-
la torjunnalla ja saattavat siten hyväksyä puolittaisia vastauksia täydentäen tai korjaten itse 
loput (Atjonen: 2007: 90–91; Huttunen 1987: 145; Seedhouse 2004: 164−168). Opettajan 
persoona ja luokkahuoneen ilmapiiri voivat kuitenkin vaikuttaa käytäntöihin paljon.  
Vallan tutkiminen ei ole missään mielessä yksinkertaista. Pelkistetty tulkinta vallasta 
alistamisena ja pelkästään negatiivisena elementtinä ei oikeastaan sovi otettavaksi mukaan 
keskustelunanalyyttiseen metodiin, sillä tutkijan tarkoitus ei ole arvottaa puhujien toimin-
taa, vaan ainoastaan kuvata käytänteitä (Tainio 2007b: 17). Foucaultilainen (1980) ajatus 
vallasta alati muuttuvana kenttänä, joka on jatkuvan neuvottelun alainen, sen sijaan on si-
nänsä käyttökelpoinen lähtökohta luokkahuoneen roolien tutkimisessa, että se ei määritä 
valtaa staattisesti. Vallan sijasta keskustelunanalyysin yhteydessä puhutaankin yleensä 
osallistujaroolien epäsymmetrisyydestä, joka on tyypillistä institutionaalisille tilanteille. 
Tässä tutkimuksessa puhun silti myös ajoittain vallasta, jolla tarkoitan epäsymmetrisyyden 
korostumista tietyissä oppitunnin kohdissa. Harjunen (2002) puhuu vallan sijasta pedago-
gisesta auktoriteetista, jota hän ei niin ikään käsitä alistamisena vaan suhteena, joka syntyy 
osallistujien yhteistyössä. Valta tai auktoriteetti eivät ole automaattisesti opettajan ominai-
suuksia, sillä koulussa myös oppilaat voivat käyttää erilaisia vallankäytön menetelmiä. 
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 On kuitenkin selvää, että opetusvuorovaikutuksessa osallistujat ovat erilaisissa ase-
missa jo lähtökohtaisesti; sekä opettaja että oppilaat sitoutuvat tiettyihin opittuihin käytän-
teisiin, jotta instituution tehtävää voidaan ylipäätään toteuttaa (Tainio 2007b: 50–51). Fou-
cault kuvaa valtaa myös asiantuntijavaltana, joka on liikkeessä: tieto synnyttää tietoa, joten 
opettaja ikään kuin siirtää valtaa tiedon muodossa oppilaille, jotka niin ikään myöhemmin 
voivat käyttää tietoa valtanaan (Foucault 1980: 198–199). Kriittisen lingvistiikan yhteydes-
sä kielen ja vallan tutkimisella on jo suhteellisen pitkät perinteet, ja sitä on sovellettu eri-
tyisesti paljastamaan erilaisissa instituutioissa piileviä valtarakenteita muun muassa polii-
sikuulusteluissa, mainonnassa, poliittisessa keskustelussa sekä opetustilanteissa (Fair-
clough 1999).  
Luokkahuoneessa osallistujien rooleja voidaan tarkastella ensinnäkin vuorovaikutuk-
sen jäsentymistapojen havainnoinnilla. Opettajat ohjaavat tunnin kulkua määrittelemällä 
teeman ja siirtymät episodeista toiseen, kysymällä, arvioimalla ja jakamalla vuoroja. (Tai-
nio 2007b: 50.) Syrjäläinen (1990) puhuu oppilaiden ja opettajan rooliodotuksista, jotka 
määrittelevät tietyssä asemassa olevan henkilön käyttäytymistä. Jos rooliodotukset eivät 
täyty, henkilöön saattaa kohdistua paineita muiden osallistujien taholta. (Mt: 36.) Useim-
miten koulukontekstissa tämä tarkoittaa oppilaan norminvastaista käytöstä, josta seuraa 
opettajan reaktio. Tässä tutkimuksessa olen kuitenkin keskittynyt nimenomaan opettajan 
käyttäytymiseen arvioinnin yhteydessä. Jos oppilasarviointia pidetään roolikäyttäytymise-
nä, mitä tehtävää toteuttaa opettajan suora tai epäsuora itsearviointi? Pedagoginen kirjalli-
suus luettelee opettajuuteen kuuluvia toimia, joihin itsearviointi voi kuulua opettajan am-
matillista kasvua tukevana elementtinä. Oman toiminnan arviointia luokkahuoneen vuoro-
vaikutuksessa ei kuitenkaan missään tutkimuksessa liene käsitetty opettajan ammattirooliin 
kuuluvana tehtävänä. Tämän tutkimuksen puitteissa se ei silti näyttäydy sillä tavalla nor-
minvastaisuutena, että siitä seuraisi sanktio tai muita ongelmia vuorovaikutuksen kulkuun, 
kuten voi tapahtua arkikeskustelussa vaikkapa tilanteessa, jossa vastaanottaja jättää vas-
taamatta toisen kysymykseen.  
Opettajan itsekritiikki synnytti oppilaissa usein naurua, mikä voi osittain kieliä siitä, 
että toimintaa pidettiin rooliin kuulumattomana. Toisaalta äidinkielenopettajan osalta myös 
oppilaisiin kohdistuvat arviot saivat monessa tapauksessa humoristisen kehyksen ja näyt-
täytyivät niin positiivisuutta kuin negatiivisuuttakin liioittelevina. Voidaanko näiden tapa-
usten yhteydessä kuitenkaan puhua suoranaisesti opettajaroolin heikkenemisestä? Rooli ei 
sinänsä ole absoluuttinen käsite, johon kuuluisivat automaattisesti tietyt elementit. Jos 
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opettajan persoonallisena tyylinä on esimerkiksi taajaan esiintyvä liioittelu, onko tämä 
toiminta roolin rikkomista, jos se on opettajan luontainen tapa puhua?  
Kannanottamisen osalta voidaan opettajaroolista tämän tutkimuksen perusteella teh-
dä kuitenkin seuraavanlaisia johtopäätöksiä: Koska opettaja esittää arvioinneista suurim-
man osan, kuuluu se selkeämmin hänen kuin oppilaiden tehtäviin. Vastauksen arviointi on 
kiteytynein kannanottamisen muoto luokkahuoneessa, sillä tällaisia vuoroja esiintyi taajaan 
kummankin opettajan oppitunneilla. Arvioinnilla voidaan näiden havaintojen perusteella 
tehdä yhteenvetoja ja saattaa jokin toiminta päätökseen, motivoida meneillään olevaa tai 
tulevaa tehtävää, antaa ohjeita, kommentoida tai todeta omia puutteita sekä esittää epäsuo-
ria itsekehuja. Oppilaisiin kohdistuva arviointi voimistaa ja opettajaan itseensä suuntautu-
nut kannanottaminen heikentää asymmetrista asetelmaa. Toisaalta itsearvioinnin ollessa 
epäsuoraa, kuten kalvon huonon näkyvyyden pahoittelussa, jää kantaa ottava funktio niin 
heikoksi, että vuoroa on pidettävä lähes kokonaan informoivana, jolloin se taas linkittyy 
enemmän rooliodotuksiin.  
Myös oppilailla voi olla luokassa erilaisia rooleja, kuten havaitsin esimerkiksi Mir-
van tapauksessa, jossa opettaja tuntui vuoroillaan rakentavan hänelle jollain tavalla erityis-
tä luotto-oppilaan asemaa. Vaikka olenkin ottanut tarkastelun kohteeksi opettajan toimin-
nan, on selvää, että myös oppilaat luovat rooleja niin toisilleen kuin opettajallekin. Oman 
aineistoni osalta opettajan toiminta näyttäisi kuitenkin olevan huomattavasti näkyvämpää 
kuin oppilaiden. Peruskoulua tutkineen Paattisen (2009) sekä Vepsäläisen (2007) analyy-
sissa oppilaat vaikuttivat olevan sikäli aktiivisemmassa roolissa kuin tässä, lukioon kohdis-
tuvassa tutkimuksessani, että roolit olivat voimakkaammin neuvottelunalaisia. Oppilaat 
saattoivat etenkin tunnin alussa sekä siirtymäkohdissa käyttää erilaisia viivyttelystrategioi-
ta, jotta opettajan ja oppilaan rooleihin asettuminen ei toteutuisi. (Paattinen 2009: 57–67.) 
Uusia kiinnostavia näkökulmia opettajan roolin ja aseman tarkasteluun avasivat 
etenkin tapaukset, joissa äidinkielenopettaja esitti suoraa kritiikkiä itseään kohtaan. Liittä-
mällä kalvon puuttumisen omaan viisauteensa hän toisaalta alleviivasi puutetta toiminnas-
saan ja toisaalta rakensi tyylilleen uskollista humoristisuutta liioittelun avulla. Myöntämäl-
lä oman tietämättömyytensä englannin kielen monikkoon liittyvässä tapauksessa opettaja 
horjutti omaa asemaansa tiedon auktoriteettina. Erityinen oli myös tapaus, jossa opettaja 
kritisoi puutetta kirjoittamassaan palautteessa. Kävi ilmi, että opettaja oli palautetekstis-
sään ottanut huomioon ainoastaan runoanalyysin negatiiviset seikat, mikä aiheutti kannan-
oton oman toiminnan puutteellisuudesta. Paitsi että opettaja myöntäessään virheen asettui 
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tasa-arvoisempaan asemaan oppilaiden kanssa, rakensi hän myös roolia ”hyvästä arvioijas-
ta” ottamalla kantaa siihen, ettei palaute saa olla pelkästään negatiivista. Näillä toimillaan 
opettaja rikkoi luokkahuoneen asymmetrista asetelmaa sekä omaan ammattirooliinsa koh-
distuvia virallisia odotuksia tuomalla itsensä arvioinnin kohteeksi. Toisin kuin Paattisen 
(2009) sekä (Vepsäläisen 2007) tutkimuksessa tässä oppilailla oli jokseenkin pieni rooli 
opettajan aseman horjuttamisessa. Diskurssitila ja päätösten teko säilyi opettajalla ja voikin 
sanoa, että roolisymmetrian tavoittelu oli melko lailla opettajan yksityinen toimi.  
Edellä käsittelin arvioinnin yhteydessä esiintyviä rooliodotuksia ja niiden toteutumis-
ta luvuissa 3 ja 4 esitetyn analyysini valossa. Seuraavissa luvuissa tarkoitukseni on pureu-
tua syvällisemmin opettajan dynaamiseen rooliin kannanottamisen osalta. Millä tavoin 
symmetria ja asymmetria toteutuvat ja ovat liikkeessä arviointitilanteissa? Millainen toi-
minta saattaa voimistaa opettajan valta-asemaa tai miten roolia pyritään tasapainottamaan 
siirtymällä negatiivisesta arvioinnista positiiviseen? Vaikka tutkimukseni keskittyy opetta-
jan oppilaita tai itseään koskevaan kannanottamiseen, teen luvussa 5.2 myös lyhyen katsa-
uksen siihen, miten opettaja voi kommentoida oppisisältöjä ja miten tämä vaikuttaa roolin 
rakentumisessa.  
 
5.1 Rooli liikkeessä 
 
Roolit voivat olla pysyviä, tilanteen luomia tai itse valittuja. Perhesuhteisiin liittyvät roolit 
ovat tyypillisesti pysyviä eli niitä ei voi muuttaa. Tilanteen luomat roolit ovat hetkellisiä; 
esimerkiksi kauppaan, pankkiin tai kampaajalle mennessä meistä tulee asiakkaita. Lapsen 
aloittaessa koulunkäynnin tilanne luo hänen roolikseen oppilaan. Opettajan rooli sen sijaan 
on itse valittu ja voi siten myös muuttua. (Wright, Tony 1987: 3.) Opettajan rooli sisältää 
usein erilaisia alarooleja. Näitä voivat Förbomin (2003) mukaan olla esimerkiksi asiantun-
tijan ja tiedonvälittäjän, esiintyjän, järjestyksen ja työrauhan ylläpitäjän, arvojen välittäjän, 
aikuisen mallin sekä ilmapiirin luojan roolit (mt: 62–74). Se miten eri roolit painottuvat, 
riippuu pitkälti tilanteisista sekä henkilökohtaisista seikoista. Joku voi nähdä roolinsa ole-
van enemmän tiedonvälittäjä, toinen taas kasvattaja (Sahinaho 2007: 11).  
Opettajan alaroolit voidaan käsittää myös tehtävinä, jotka kuuluvat päärooliin. Arvi-
oinnin osalta olen käsitellyt näitä rooleja tai tehtäviä tarkastelemalla, millaisia funktioita 
kannanotot kontekstissaan saavat. Eräänä keskeisenä tutkimiskohteena olen pitänyt arvion 
positiivisuuden tai negatiivisuuden määrittelyä niin oppilaita kuin opettajaa itseäänkin kos-
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kevissa arvioinneissa, sillä näillä näyttäisi olevan yhteyksiä luokkahuoneen symmetriaan ja 
ilmapiiriin. Se rakentaako opettaja itselleen positiivista vai negatiivista arvioijan roolia ei 
kuitenkaan määrity yksinkertaisesti arviointivuoron leksikaalisen tai syntaktisen rakenteen 
perusteella, vaan vaatii joskus laajaakin kontekstin tarkastelua.  
Tämän tutkimuksen osalta näyttäisi, että pintapuolinen negatiivisuus ei aina esiinny 
kontekstissaan kovin ongelmallisena. Vastausten torjunnassa suora kielto liittyi tilanteisiin, 
joissa torjunta joko esiintyi osana ei-julkisena näyttäytyvää puhetilannetta opettajan ja op-
pilaan välillä tai osana humoristista kehystä. Kirjoitelmia kommentoiva tuntia aloittava ne-
gatiivinen palautesekvenssi muotoutui kuitenkin monipolviseksi ja sisälsi negatiivisuutta 
lieventäviä elementtejä. Tässä luvussa syvennyn tarkastelemaan muutaman tapauksen 
kautta, kuinka opettaja rakentaa itselleen muuttuvaa roolia. Ensimmäinen esimerkki (luku 
5.1.1) keskittyy arviointiroolissa tapahtuvaan käänteeseen negatiivisuudesta positiivisuu-
teen edellä mainitussa kirjoitelmia kommentoivassa esimerkissä (ks. luku 3.3). Luvussa 
5.1.2 tarkastelen lähemmin, kuinka opettaja saattaa diskurssissa tekemillään toiminnoilla 
korostaa omaa epäsymmetristä rooliaan ja valta-asemaansa arvioinnin yhteydessä.   
 
5.1.1 Vaihtuva rooli 
Tarkastelen tässä luvussa ensimmäisen äidinkielentunnin alun tilannetta, jossa opettaja 
pohjustaa tunnin teemaa arvioimalla oppilaiden kirjoittamia runoanalyysiluonnoksia. Kos-
ka olen analysoinut negatiivisen kannanoton sisältämää katkelmaa jo luvussa 3.3, en tar-
kastele tässä luvussa kyseistä tilannetta yksityiskohtaisesti enää uudestaan. Esitän alla esi-
merkin (27), johon olen merkinnyt opettajan liikkumista negatiivisesta arvioinnista positii-




1  Ope:    ja hei, >nyt me ruvetaa< (1.2) 
2          s- sit (.) >me otetaa<, >lähdetää  
3          liikkeelle siitä et mää luin ne  
4          (.) luin niitä teijän (.) runo  
5          (0.6) \Analyy°sejä.° (0.6) ja mä  
6          tota °mh° (.) öh kattelin niitä  
7          sillä (0.3)  
8          [silmällä, et (.) nehän  ]  
9  ():     [(vaitsitsä mun omaa sitä]  
10 Ope:    on kaikki luonnoksia; (.) joten  
11         niihin täytyy päästä käsiksi nyt  
12         (0.4) paremmin? (0.9) koska tota,  
13         (0.2) paljastan teille >iloisen  
14         yllätyksen< (0.5) <ne oli h> (.)  
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15         ai:ka hu\:o:£noja nhkaik(h)kihh£ 
16 luokka: *mhh h he*=  
17 Ope:    =mha .hhhh =>ja<, >eiku oikeesti  
niis oli< (.) e# melkeen kaikki  
>siis on iha oikeesti< te osaatte  
lukee kyllä. 
21         (.) 
22 Ope:    et näkee et_te ootte tajunneet sen  
runon idean; (.) mutta te ette osaa  
panna sitä nyt paperille. 
25         (.) 
26 Ope:    ja, ja sitte vielä tietysti niinkin,  
et siit runon, (.) ideasta; siitäkin  
niinku jotenki jää jotaki irti, (0.6)  
>niinkun< ilmaan et te ette osaa sanoa  
mitä siinä on. =mitä<, mistä siinä  
tarkalleen on kysy*mys*. 
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Esimerkissä opettaja siis liikkuu arvioinnissaan negatiivisuuden ja positiivisuuden välillä, 
esittäen peruutuksina toimivia korjauksia vuorojensa sisällöistä. Näin arviointitoiminta 
näyttäytyy preferenssijäsennyksen valossa tyypillisenä monipovisuutena. Vaikka yllä oleva 
esimerkkikin havainnollistaa jo hyvin tässä luvussa huomion kohteena olevaa liikettä opet-
tajan arvioijaroolissa, päähuomioni kohdistuu esimerkin (27) jälkeiseen toimintaan, jota en 





1  Ope:     ja, (.) /nyt (.) kaikki ottaa ekaksi sen 
2           [>paperin< (.) niinkun mukaan? (0.2) et  
3           [((opettaja nousee seisomaan)) 
4           kaikila on se oma (.) °juttu (-) 
5           (0.5) 
6 Ope:      noin. 
7           (2.1) ((oppilaat kaivavat tekstinsä esille)) 
8 Ope:      [oma teksti on nyt (siinä siis) (.)   
9           [((opettaja katsoo Kalleen päin)) 
10          näkyvillä? =juu lois:tavaa hyvä?  
11          (0.4)  
12 Ope:     eri[nomaine-= 
13 (Kalle):   [oota ny?                              
14 Ope: ->  =[erinomainen ajatus hei että (0.4) @katsokaa, 
15           [((opettaja osoittaa Kallea, ainakin  
16          kahdeksan oppilasta kääntää katseensa)) 
17      ->  loistava oppilas ((ylistävästi)) (0.2) >siis  
18      ->  vaikka hänellä ei ole paperia mukana< ni  
19      ->  hänellä on (.) muistiinpanot ja kynä valmiina 
20      ->  siellä () >hän on< (.) kiivaasti >tekemässä<  
21          ((muutama oppilas hymyilee)) 
22      ->  muistiin>panoja<@ ((matkii urheiluselostajaa)) 
Opettaja esittää negatiivisen 
arvion oppilaiden teksteistä. 
Opettaja peruuttaa osittain nega-
tiivisen arvion ja tuo esiin posi-
tiivisen näkökulman siitä, että 
runon idea on ymmärretty. 
Opettaja peruuttaa osittain 
edellisen kannanottonsa totea-
malla, että runon ideatakin jäi 




23          (0.5) >hetkine< tostakin on pois Eetu. 
24          (.) 
25 Matti:   *se ov vaan (.) hävinny.* 
 
 
Riveillä 1–2 opettaja siirtyy tekstien arvioinnista ohjeen antamiseen. Koska äidinkielentun-
tien kantavana teemana on tarkastella ja työstää jo kirjoitettuja runoanalyysiluonnoksia, on 
tunnin avaava tekstejä arvioiva sekvenssi sikäli olennainen, että se esittää perustelun tunti-
en työskentelylle. Jos opettaja olisi kuvannut tekstejä pelkästään positiivisesti, voisi ana-
lyysien jatkotyöstäminen tuntua turhalta. Tässä esimerkissä alun direktiivi, jossa opettaja 
kehottaa oppilaita ottamaan omat tekstinsä esille on esitetty deklaratiivin muodossa, mikä 
tuo kehotukseen jyrkkyyttä. Painotettu kaikki-kvanttori korostaa jokaisen osallistumista ja 
lisää myös lausuman velvoittavuutta. Oppilaat ryhtyvätkin etsimään laukuistaan omia teks-
tejään (r. 7).  
Opettaja nousee seisomaan ja liikkuu pois pöytänsä takaa ohjailevan toimintansa ai-
kana (r. 3). Rivillä 9 opettajan katse kiinnittyy yhteen oppilaaseen, Kalleen, jota ei näy ka-
meran kuvassa. Kallen seuraaminen synnyttää opettajassa ylistävän vuoron, jossa tapahtuu 
loppua kohden asennonvaihdos, kun opettaja lainaa ääneensä urheiluselostuksista tuttua 
rekisteriä Kallen toiminnan kuvaamisessa (r. 10–22). Kehuva sekvenssi alkaa prosodisesti 
kohosteisilla adjektiivipalautteilla lois:tavaa ja hyvä?, jotka tunnistetaan opettajan osoitta-
van eleen perusteella Kallelle suunnatuiksi (r. 9). Rivillä 12 opettajan aloittaman määrit-
teen kanssa päällekkäin esiintyy ilmeisesti juuri Kallen imperatiivilause oota ny?. Lausu-
man merkitys jää jokseenkin epäselväksi, sillä luokassa on tunnin alulle tyypillistä hälinää 
eikä ole edes varmaa, onko lausuma tarkoitettu opettajaa ohjaavaksi vai jollekin toiselle 
oppilaalle. Joka tapauksessa opettajan lausuma jää kesken, minkä jälkeen hän toistaa mää-
ritteen ja täydentää sen pääsanalla: erinomainen ajatus (r. 14).  
Asennonvaihdoksen sisältävä vuoro, jossa opettaja lainaa itselleen vierasta ääntä, al-
kaa rivin 14 imperatiivilla katsokaa, joka toimii tässä huomionkohdistajana. Rivillä 17 
opettaja nimittää Kallea loistavaksi oppilaaksi, jälleen prosodisesti voimakkaasti painotta-
en. Edeltävä luonnehdinta loistava ajatus ei siis konkretisoidu vaan kehun kohde vaihtuu 
henkilöviitteiseksi. Kallen toiminnan kuvaaminen alkaa alisteisella vaikka-lauseella, joka 
määrittää tulevaa, odotuksenvastaisen asiantilan kuvaavaa päälausetta (r. 18–19) (ks. ISK § 
1140). Rakenne tuntuu korostavan jo muiltakin osin voimakasta kehua nimenomaan siksi, 
että se esittää Kallen toiminnan päälauseen esittämästä esteestä huolimatta toteutuneeksi. 
Riveillä 20–22 opettaja jatkaa kuvailua. Koska Kallea ei näy videokuvassa, ei voida luotet-
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tavasti sanoa, vastaako opettajan kuvaus totuutta. Selvää kuitenkin näyttää olevan, ettei 
vuoro luokitu täysin aidoksi kehuksi vaan on liioiteltu ja vieraan äänen vuoksi ikään kuin 
näytelty. Koska Kallen toimintaa (muistiinpanojen ja kynän valmiiksi ottamista ja mahdol-
lista muistiinpanojen kirjoitusta) ei sinänsä välttämättä voi pitää oppituntikontekstissa mi-
tenkään erityisen ainutlaatuisena, opettajan ylistävä toiminta saa lähinnä humoristisen sä-
vyn.   
Tainio (2008) on tutkinut toisen puhujan matkimista peruskoulun oppitunneilla. Toi-
sin kuin tässä katkelmassa Tainion esimerkeissä matkiminen oli edeltävän vuoron lainaa-
mista, esimerkiksi sen intonaation tai rytmin jäljittelyä, ja sitä toteuttivat lähinnä oppilaat. 
Luokkahuoneessa voi kuitenkin esiintyä myös sellaisten puhujien ääniä, jotka eivät ole ti-
lanteessa läsnä (mt: 146). Esimerkissäni opettaja lainaakin kannanotossaan lähinnä tiettyä 
rekisteriä, joka tuo vuoroon urheiluselostamisesta tutun intohimoisuuden tunnun. Prosodia 
on tyypillinen keino toteuttaa moniäänisyyttä tai referoida jotakuta. Ääntä muuttamalla pu-
huja voi ilmaista myös suhtautumistaan henkilöä tai asiaa kohtaan tai kuten tässä, astua 
ikään kuin toisen rooliin muuttamalla rekisteriä. (Kalliokoski 2005: 28.) 
Opettajan kehuva koodinvaihtovuoro on sikäli erityinen, että se esiintyy heti tunnin 
aloittavan, oppilaiden kirjoituksia negatiivisesti arvioivan sekvenssin jälkeen. Vaikka ky-
seinen kannanottotoiminta näyttäytyi jo itsessäänkin monipolvisena, eli siinä tasapainotel-
tiin negatiivisen ja positiivisen suhtautumisen välillä, tuntuu tämä tilanteen jatko kääntävän 
suunnan vielä selkeämmin. Esimerkin alussa esiintyy myös melko velvoittava direktiivi. 
Jollain tavoin äkkiä alkavan Kallen toimintaa ylistävän vuoron funktiona tuntuu ensisijai-
sesti olevan ilmapiirin rakentaminen; sinänsä vakavaa kirjoitusten arviointia ja direktiivin 
esittämistä keventää opettajan leikillinen kehuvuoro, jonka kuulemista vielä pohjustetaan 
huomiota kohdistavalla katsokaa-imperatiivilla sekä Kallea osoittavalla eleellä. Näin ollen 
vaikka kehun kohteena on yksi oppilas, on opettajan huumori tarkoitettu eksplisiittisesti 
myös muille.  
Tämän esimerkin perusteella opettaja voi siis kantaa ottaessaan liikkua erilaisissa re-
kistereissä ja lainata myös vieraita ääniä roolinsa ja luokan ilmapiirin rakentamisessa. Va-
kava toiminta voi muuttua nopeasti leikilliseksi, jolloin opettajan arvioijarooli on koko ajan 
liikkeessä. Opettajan rooli muotoutuu monissa luokkahuoneen tilanteissa ja on itsestään 
selvää, että se on usein hyvin dynaaminen. On kuitenkin huomion arvoista, että opettaja 
voi pelkästään arvioinninkin osalta tasapainotella sen osalta, millaisen mielikuvan hän tah-
too oppilaille antaa. Esimerkki havainnollisti tietenkin vain yhden opettajan toimintaa, ei-
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vätkä havainnot siksi ole yleistettävissä. Koko tutkimuksen valossa rooliasetelman liike 
näyttäisi kuitenkin olevan tyypillistä nimenomaan äidinkielenopettajalle, joka tekee suun-
nanvaihdoksia vuorovaikutuksessaan usein ja spontaanisti.  
 
5.1.2 Vahvistuva rooli 
Opettajan rooli voi arvioinnin yhteydessä korostua myös niiden päätösten kautta, joita hän 
eri tilanteissa tekee esimerkiksi sen suhteen, ketä tai mitä hän arvioi ja miten. Kuten havait-
tiin luvun 3.5 yhteydessä, opettaja valitsi Mikon runoanalyysiluonnoksen tarkastelun koh-
teeksi ja käytti sitä malliesimerkkinä antaessaan ohjeita myös muulle luokalle. Salomaa 
määrittelee tällaisen oppilaan positiivisen nimeämisen osittaisena vallankäyttönä sillä pe-
rusteella, että sen motiivina voi olla oppilaiden vertailu ja hyvien erottaminen huonoista. 
Hänen mukaansa toiminta johtaa usein siihen, että jotkut oppilaat nimetään toistuvasti esi-
merkillisinä suoriutujina ja toiset epäonnistujina. (Salomaa 1998: 80–92.) 
Jos valta käsitetään negatiivisena elementtinä, jota opettajan tulisi välttää, päädytään 
Salomaata seuraten johtopäätökseen, jossa yhden oppilaan positiivinen tai negatiivinen ar-
viointi luokkahuoneessa olisi ongelmallista. Koska omassa aineistossani oppilaiden kirjoit-
tamien tekstien eteenpäin työstäminen tuntuu edellyttävän arviointia ja ohjeiden antamista, 
tuntuu tällainen negatiivinen vallankäytön tulkinta liioitellulta. Kuten Salomaan tutkimus 
myös monet muut valtaan keskittyvät tutkimukset edustavat kriittistä lingvistiikkaa ja lä-
hestyvät siten valtaa hieman eri näkökulmasta (mt; Fairclough 1999; Hohti 2007). Pyrki-
myksenä voi olla opetusdiskurssin heikkouksien etsiminen ja uusien toimintamallien luo-
minen opettajille (Tainio: 2007: 23).  
Tämä luku tarkastelee erään pitkähkön arviointisekvenssin rakentumista ja siinä ta-
pahtuvaa opettajan diskurssin ohjailua. Tilanteen keskiössä on myös oppilaan aktiivinen 
toiminta, jonka seurauksena vuorovaikutuksessa havaitaan erimielinen jännite, jonka opet-
taja kuitenkin sivuuttaa. Esimerkki liittyy opettajaroolin korostumiseen eli epäsymmetri-
syyden ja vallan esiintymiseen lähinnä sen kautta, miten opettaja liikkuu arvioinnissaan 
kohteesta toiseen jättäen ongelmallisen tilanteen käsittelemättä. Esimerkki (29) esiintyy 
osana tilannetta, jossa opettaja kyselee yhdeltä oppilasryhmältä, kuka heidän valitsemis-
saan runoissa on puhujana eli runominänä (ks. myös luku 4.3 esimerkki 21). Kyseiset oppi-
laat istuvat vierekkäin puoliympyrässä ja kolme poikaa on jo vastannut kysymykseen. 
Vuoro siirtyy seuraavalle edellisen puhujan lopetettua ilman, että opettajan tarvitsisi eks-
plisiittisesti osoittaa vuoronsiirtoa. Opettajan katse kuitenkin näyttää kääntyvän aina seu-
112 
 
raavana vuorossa olevaan oppilaaseen. Käsittelen esimerkkiä neljässä osassa (29a, b, c ja 
d). Ensimmäisessä puheen kohteena on yhden oppilaan, Annin, runoanalyysissaan käyttä-




1  Ope:     joo-o? 
2           (0.5) 
3  Ope:     just niin. 
4           (1.2) 
5  Anni:    (mul sit taas) ninku vois olla runome (.) 
6           tässon kaks [ihmistä ketkä puhuu. 
7  Ope:  ->             [.hhhhh £ainii voi tää oli  
8        -> niin ha:u:ska? mjoo?£ nyt mun on pakko  
9           tehdä sivujuoni? (0.2) sivujuoni. 
10 Ope:     [.hh tota (.) nimittäin (0.6) tääl oli joku  
11          [((kävelee taulun luokse)) 
12          kirjottanu tietysti kattokaa (.) käsitteen  
13          <runominä>. 
14          (0.2) 
15 Ope:     tuolla? 
16          (0.3) 
17 Ope:     .hh ja siis (.) [<runo/minähän> on (.) 
18                          [((osoittaa taululle 
19          kirjoitettua käsitettä))  
20          tietysti (.) se on ninku runon /puhuja. 
21          (0.3) 
22 Ope:     runominä. si- jo- jos puhuu minästä ninku  
23          itsestään. .h ni sillon se on /se, (0.2) si-  
24          (0.3) se on se minä siellä. =.hhh mut tota  
25          A:nni oli £väittäny että£ (0.6) et täällä  
26          oikeastaan tässä runossa esiintyy <runo/me>? 
27          (1.2) 
28 Ope:     £mhe he si(h)is£ ei /minä; (0.5) vaan runome.  
 
 
Ennen katkelmaa (29a) edellinen oppilas on saanut vuoronsa päätökseen ja opettaja on kui-
tannut vastauksen minimipalautteilla (1–3). Riveillä 5–6 Anni ottaa vuoron ja esittää ha-
vaintonsa oman runonsa puhujista. Hänen käyttämänsä käsite runome osoittautuu opettajan 
reaktion perusteella erityistä positiivista huomiota ansaitsevaksi. Vaikka katkelmassa ei 
esiinnykään opettajan kielellistä kysymystä tai vuoronsiirtoa Annille, voidaan tilanteen tul-
kita edustavan opetussykliä. Opettajan aloite on esiintynyt aiemmin ja koskee kaikkia ky-
seisen oppilasryhmän jäseniä eikä sitä sen vuosi tarvitse enää jokaisen kohdalla toistaa.  
Opettajan reaktio Annin vastaukseen edustaa toisaalta palautetta juuri kuultuun, mutta siinä 
on piirteitä myös oma-aloitteisuudesta. Esimerkki voidaankin tulkita niin sanottuna rajata-
pauksena, jossa opetussyklin palaute laajenee ja on pikemmin oppilaan vastauksen kirvoit-
tama kuin sitä arvioiva (ks. Tainio 2007b: 41–42). Toisin sanoen pelkkä Annin tässä het-
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kessä lausuma vastaus itsessään ei ole arvioinnin ensisijainen kohde, vaan toiminta, jonka 
hän on suorittanut jo aiemmin käytettyään käsitettä runome analyysissaan.  
Opettaja reagoi Annin vastaukseen kannanotolla £ainii voi tää oli niin ha:u:ska? (r. 
7–8), jossa partikkeli ainii sekä imperfektimuoto ilmaisevat, että opettaja Annin vuoron 
kuultuaan muistaa kyseisen runoanalyysin (ISK: § 859). Arvio ha:u:ska nostaa tapauksen 
fokukseen, ja vuoro tuntuu muun muassa nousevan intonaation ja painotusten vuoksi proji-
soivan jatkoa eli jonkinlaista perustelua sille, miksi opettaja halusi tarttua juuri tähän, An-
nin käyttämään käsitteeseen. Opettaja esittääkin seuraavaksi, että hänen on pakko tehdä si-
vujuoni?, joka esittää jatkokäsittelyn dynaamisena, olosuhteista johtuvana velvollisuutena. 
Tapauksen käsittely on moninainen: Aluksi opettaja ottaa esille käsitteen runominä (r. 10–
13), joka on kirjoitettu taululle edellisen tehtävän yhteydessä. Opettaja kulkee taulun luok-
se ja todennäköisesti osoittaa eleellä käsitettä jo ennen riviä 18, jolloin kamera vasta kään-
netään osoittamaan häneen päin. Tämän jälkeen opettaja määrittelee runominä-käsitettä (r. 
17–24) ja nostaa kontrastiksi jälleen Annin käsitteen runome, joka lausutaan hitaasti, pai-
nokkaasti ja intonaatioltaan nousevasti (r. 24–26). Termin ainutlaatuisuutta korostetaan 
vielä rivillä 28, jossa opettaja esittää kiellon ei /minä ja sitä korvaavan elementin (vaan ru-
nome) nauraen sekä jälleen prosodisesti korostaen. Jakson funktiona näyttää olevan tapa-
uksen referointi muulle luokalle, mikä toki samalla näyttäytyy positiivisena palautteena 
huomiota osakseen saavalle Annille.  
Tämän jälkeen opettaja siirtää huomion toisaalle toteamalla, että joku oli myös käyt-




1  Ope:     .h ja samaten joku muu kuka oli käyttäny  
2           seast runosinä.  
3           (0.8) 
4  Ope:     mt /jonkun tekstisä. 
5           (.) 
6  Ope:     sulla. ((osoittaa Iidaa)) 
7  Iida:    *joo*. 
8           (0.3) 
9  Ope:     ja tota (.) >ootas nyt onks to- oliks  
10          sääki<Taaberman *po[rukkaa*. 
11 Iida:                       [*joo*.  
12          (.) 
13 Ope:     noni? .hh eli siis sä: olit väittäny et  
14          siel on runo/sinä. 
15 Iida:    *m[m*. 
16 Ope: ->    [ja, >molemmat< oli must aika hauskoja  
17      ->  \tota\ juttuja;  
18          (1.0) 
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Puhutelluksi vaihtuu nyt Iida, joka on myös keksinyt oman, samantapaisen käsitteen kuin 
Anni. Opettaja toteaa jälleen väittää-verbiä käyttäen, mitä Iida puolestaan on analyysissaan 
tehnyt (r. 13–14). Tämän jälkeen hän esittää kannanoton, jossa hän arvioi kumpaakin tapa-
usta hauskoiksi jutuiksi (r. 16–17). Seuraava katkelma (29c) sisältää varsinaisen tarkastelu-
ni kohteena olevan toiminnan, jossa opettaja liikkuu arvioinnissaan kohteesta toiseen si-




1  Ope:     nimittäin, (.) kun se /puhuja oli runosinä  
2           ni sä olit ajatellu s:: (.) sä olit ajatellu  
3           sen niin et siel on semmone (0.4) semmone  
4           kielelline muoto ku että olet. 
5  Iida:    *mm*?=   
6  Ope:     =eiks nii. 
7  Iida:    [joo. 
8  Ope:     [.hh mutta silti \onhan se (.) kato< jos mää 
9           sanon näi että (0.9) \@olet (.) tuommoinen@\. 
10          (0.2) 
11 Iida:    <m[m>? 
12 Ope:       [ni enks mää silti puhu. 
13 Iida:    joo-o? 
14          (0.6) 
15 Ope:     nii. =eli siinä mieles se oli [niinku, 
16 Iida: ->                               [mää otin tän  
17       -> niinku sille et jollekin sis tälle sinälle  
18       -> ninku puhutaan tässä *runossa (tai)*. 
19          (.) 
20 Ope:  -> kyllä. nii-i. kyllä. .hhhhh näin on. 
21          (.) 
22 Ope:  -> #e et#< se oli must n'nku ovela (.) ajatus  
23       -> mutta silti kyl se puhuja on (0.9) sem (.) sem  
24       -> puheen kohde on si[nä. 
25 Iida: ->                    [niin nii. 
26          (0.3) 
27 Ope:  -> mutta hei toi me, (0.2) oli musta aika >sa-  
28       -> selitäs Anni millai se meni<. 
29          (0.7) 
 
 
Opettaja alkaa referoida Iidan toimintaa (r. 1–4), johon tämä vastaa minimipalautteella 
*mm*? viestien lähinnä kuulolla oloa ja ymmärrystä (ks. Sorjonen 1999: 176). Opettaja 
hakee kuitenkin vielä lisävarmistusta samanmielisyydestä kysymyksellään eiks nii. (r. 6), 
johon Iida reagoi vastauksella joo, jolla hän hyväksyy opettajan väitteen. Tämän jälkeen 
opettaja esittää kontrastisen vuoron, jossa hän alkaa kyseenalaistaa käsitteen käyttöä. Hän 
kohdistaa huomiota partikkelilla kato, jonka jälkeen hän esittää ehtolauseen, jossa de-
monstroidaan muunnellulla äänellä rakennetta, jossa esiintyy runosinäksi väitetty kielelli-
nen muoto olet (r. 8–10). Iida osoittaa kuulolla oloa (r. 11) ja osittain tämän minimipalaut-
115 
 
teen kanssa päällekkäin opettaja lausuu ehtolauseen projisoiman päälauseen, joka määrit-
tyy kysymykseksi. Muoto enks hakee Iidalta jälleen samanmielisyyttä (Tuppurainen 1991: 
7–9). Opettaja siis muotoilee toimintaa Iidan kanssa yhteistyössä, esittäen kysymyksiä, joi-
den tarkoituksena saattaa olla, että Iida itse toteaisi tai myöntäisi käsitteensä ongelmalli-
suuden.  
Opettajan seuraava vuoro (r. 15) keskeytyy Iidan päällekkäin puhuttuun vuoroon, 
jossa tämä koettaa selittää käsitteen käyttöä. Opettaja osoittaa vahvaa ymmärrystä Iidan pe-
rusteluun peräkkäisillä samanmielisyyden ilmaisuilla: kyllä. nii-i. kyllä. .hhhhh näin on. (r. 
20). Kyllä-partikkeli ilmaisee vakuuttamista ja on siten melko voimakas samanmielisyyden 
ilmaisukeino. Toisaalta Hakulinen (2001a) on havainnut, että partikkeli on myös keino kä-
sitellä arkaluonteisia toimintoja kuten mahdollisesti erimielisiä kantoja. Monipuolinen sa-
manmielisiä elementtejä sisältävä opettajan vuoro näyttääkin pohjustavan vuorovaikutuk-
sessa esiintyvää tulevaa erimielisyyttä. Opettaja on jo aiemmin aloittanut runosinä-
käsitteen kyseenalaistuksen, joten sinänsä on odotettavissa, että tämä toiminta saattaa vielä 
jatkua. Rivin 22 vuoron alussa esiintyy hieman epäröintiä (#e et#<), jonka jälkeen opettaja 
esittää kannanoton, jossa Iidan ajatusta nimitetään ovelaksi 9. Adjektiivin valinta tuntuu 
hieman epätyypilliseltä, mutta saa kannanoton kuitenkin näyttäytymään positiivisena. Jol-
lain tapaa opettajan Iidalle osoittama myönteisyys tuntuu näennäiseltä, ja sen tarkoituksena 
näyttää olevan nimenomaan erimielisyyden lieventäminen ja pohjustaminen.  
Projisoitu kontrastinen vuoro esiintyy riveillä 23–24. Lausuma mutta silti kyl se pu-
huja on katkeaa taukoon, jonka jälkeen opettaja aloittaa uuden rakenteen, jossa subjekti 
vaihtuu ”puhujasta” ”puheen kohteeksi”. Jos verrataan vuoron sisältöä Iidan aiemmin 
esiintyneeseen perusteluyritykseen riveillä 17–18, huomataan, että osallistujat näyttävät 
puhuvan jokseenkin samasta asiasta: tälle sinälle ninku puhutaan tässä *runossa (tai)* vrt. 
sem puheen ↑kohde on sinä. Iida reagoikin opettajan vuoroon osittain tämän kanssa pääl-
lekkäin painokkaalla dialogipartikkeliparilla niin nii. Partikkeli niin on muotoutunut ne-
pronominin instruktiivimuodosta ja sillä on tämän vuoksi anaforista käyttöä (Sorjonen 
1999: 176). Tämän vuosi se esiintyykin jälkijäsenenä usein merkitsemässä, että puhuja on 
tietoinen, mistä toinen on puhumassa. Reduplikaation merkitys poikkeaa kuitenkin aina 
yksittäisen partikkelin sävystä. Tässä ketju näyttää saavan samantapaisen affektin sävyn 
kuin joon toisteinen käyttö, mikä on tulkittu itsestään selvän tiedon tai kehotuksen vas-
                                                          
9 NS s.v. ovela: kekseliäs, neuvokas, nokkela, sukkela, liukas, juonikas, viekas, kavala, kettumainen. 
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taanottamiseksi (ISK: § 1738). Koska opettaja toistaa merkitykseltään samansisältöisen 
vuoron kuin Iida aiemmin, partikkeliketju niin nii voidaan tulkita nimenomaan jo lausutun 
tiedon vastaanottamista, painotuksen ja päällekkäisyyden vuoksi jopa lievää ärtymystä 
osoittavaksi reaktioksi.  
Vaikka Iidan ja opettajan välille muodostuu selkeästi jonkinlainen ristiriitatilanne, 
siirtää opettaja seuraavaksi huomion jälleen Anniin, jonka hän pyytää selittämään aiemmin 
puheen kohteena ollutta runome-käsitettä. Näin ollen erimielisyys tulee sivuutetuksi eikä 
sitä käsitellä loppuun. Huomion siirrolla opettaja tulee dominoineeksi diskurssia eväämällä 
Iidalta tilaisuuden selittää käsitteensä käyttöä uudelleen, jolloin vuorovaikutuksessa saatet-
taisiin päätyä yhteisymmärrykseen. Nyt epäselväksi jää, mitä runosinä-käsitteellä loppujen 
lopuksi haettiin. Arkikeskustelussa osallistujilla on tyypillisesti symmetrinen asema toi-
siinsa nähden ja yleensä erimielisyyssekvenssit pyritään päättämään jonkinlaiseen harmo-
niaan. Toimintaa voidaan kutsua sosiaalisen solidaarisuuden siteiden ylläpitämiseksi. (He-
ritage 1996 [1984]: 261.) 
Institutionaalisessa puheessa keskustelijoiden asema on kuitenkin usein rooleiltaan 
erilainen, jolloin toisella voi olla enemmän valtaa keskustelun ohjailussa. Esimerkiksi tv-
haastatteluissa toimittaja voi kontrolloida puhetilaa melko runsaasti määrittämällä muun 
muassa puheenvuorojen kestoa ja kohdetta (ks. Berg 2003: 49–55). Kieltä ja valtaa tutkinut 
Fairclough (1989) on niin ikään eritellyt erilaisia tilanteita, joissa instituutiossa asiantunti-
jana esiintyvä henkilö saattaa kontrolloida puhekumppaninsa vuoroja muun muassa kes-
keytyksillä (mt: 41–46). Tämän luvun havaintojen perusteella näyttäisi siltä, että myös 
opettaja voi käyttää asemaansa esimerkiksi ristiriidan ohittamiseen, mikä ei välttämättä ar-
kikeskustelussa onnistuisi. Opettajan rooliin kuuluu kysyminen ja puheenvuorojen jakami-
nen, joilla tässä esimerkissä nimenomaan toteutetaan erimielisyyden sivuuttamista siirtä-
mällä huomio toisaalle. Toisaalta opettaja saattaa myös pyrkiä välttämään konfliktin sy-
ventämistä, jolloin toiminnan voi katsoa olevan myös kasvoja suojelevaa. Jos tilanteeseen 
jumiuduttaisiin, Iida saattaisi joutua asemaan, jossa hänen mahdollinen virheensä käsitteen 
käytössä korostuisi ja tulisi näkyvämmäksi koko luokalle.  
Seuraava katkelma (29d) kuvaa tilanteen loppuunsaattamista. Anni selostaa opettajan 









1  Anni:    krhmm sis:: (.) öö::: täs on kaks ihmistä ja  
2           siinä puhutaan koko ajan me (.) muodossa? 
3           (0.7) 
4  Anni:    että: (.) et astumme palavaan taloon (.) ja  
5           sillai? 
6           (0.3) 
7  Anni:    ja s't mä aattelin et se on (0.2) ennemmin  
8           runome (.) ku runominä. 
9  Ope: ->  >toi se o so< oikeesti hieno<. se o hi- must  
10      ->  hienosti ajateltu. .hhh ja hei siin on vielä 
 
- - ((poistettu 8 riviä, joilla opettaja kertoo Tabermanin  
   runoudesta))  
             
19      ->  .hh ny- erinomaise hieno oivallus sulta Anni. 
20      ->  oikee hieno. 
21          (0.3) 
22 Ope:     tota, (0.5) mites sul oli. (.) (se) kuka puhuu. 
 
 
Opettaja esittää Annin vuoron jälkeen jälleen positiivisen kannanoton, jossa hän muun mu-
assa kehuu Annin ajattelua. Tapauksen käsittely päättyy vielä kokoavaan kehuun: 
↑erinomaise hieno oivallus sulta Anni. oikee hieno. Annille osoitettujen kannanottojen 
määrä ja positiivisuus asettuu väkisinkin tietynlaiseen kontrastiin Iidan kanssa, sillä huoli-
matta siitä, että opettaja aiemmin kuvasi kummankin tytön käsitteitä hauskoiksi, päättyi 
keskustelu Iidan ja opettajan välillä ristiriitaan. Näin ollen Iidan käsite ikään kuin hylättiin, 
huomio käännettiin takaisin Anniin ja tämän käsitteen kehumiseen. Rivillä 9 opettaja esit-
tää kannanoton >toi se o so< oikeesti hieno<, jossa adverbiaalin oikeesti voi tulkita koros-
tavan vertailevaa asennetta käsitteiden runome ja -sinä välillä. Tapaus päättyy, kun opetta-
ja jakaa vuoron seuraavalle oppilaalle (r. 22).  
Vaikken tässä tutkimuksessa halua ottaa kantaa opettajan toimintaan sen laajemmin, 
voidaan tämän esimerkin kohdalla mielestäni osoittaa, että opettaja voi arvioidessaan tehdä 
päätöksiä, jotka korostavat hänen omaa valta-asemaansa diskurssin ohjaajana. Valitessaan 
kannanoton kohteen esimerkiksi oppilaiden keskuudesta osoittaa opettaja arvioinnin luon-
teesta riippuen yleensä positiivista tai negatiivista huomiota kyseiselle oppilaalle (ks. Sa-
lomaa 1998: 80–87). Tämän esimerkin kohdalla havaittiin tilanne, jossa oppilaan ja opetta-
jan välinen erimielisyys jäi käsittelemättä, kun opettaja muutti keskustelun suuntaa ja otti 
puheenkohteeksi toisen oppilaan. Positiiviset kannanotot Annin käsitteestä loivat myös tie-
tyn kontrastin tyttöjen välille: kun runosinä osoittautui opettajan taholta ongelmalliseksi, 




5.2 Katsaus oppisisältökannanottoihin  
 
Opettajan kannanotot oppilaiden ja opettajan itsensä toiminnasta ovat tähän mennessä saa-
vutettujen havaintojen valossa monifunktioinen, rakenteellisesti rikas sekä opettajan rooliin 
yhteydessä oleva ilmiö luokkahuoneen vuorovaikutuksessa. Lopulta liian laajaksi osoittau-
tunut tutkimuskohteeni sisälsi alun perin opettajan kohteesta riippumattoman kannanotto-
jen tarkastelun ajatuksen. Tämä olisi tarkoittanut, että olisin tutkinut myös muita kuin läs-
näolijoita koskevia kannanottoja, joista suurin osa aineistossani oli oppisisältöjä tai yleis-
maailmallisia asioita kommentoivia vuoroja. Koska myös nykyistä aihevalintaani voi pitää 
jokseenkin laajana verrattuna aiempiin keskustelunanalyyttisiin koulututkimuksiin, ei tä-
män tutkimuksen puitteissa ole järkevää perehtyä syvällisesti enää opettajan muihin kan-
nanottoihin. Tahdon kuitenkin tässä luvussa tehdä lyhyen katsauksen opettajan oppisisältö-
jä kommentoiviin kannanottoihin sillä perusteella, että ne avaavat osaltaan opettajaan koh-
distuvia rooliodotuksia ja sopivat tämän vuoksi syventämään tässä luvussa saavutettuja ha-
vaintoja. Käsittelen muutaman tapauksen käyttäen kummankin opettajan oppitunteja. Ana-
lyysissani keskityn nimenomaan opettajan roolin ja kannanottojen muodon ja funktion vä-
liseen yhteyteen. 
Suurin osa aineistoni muista kuin oppilaita tai opettajaa arvioivista kannanotoista liit-
tyi jollain tapaa oppisisältöihin. Äidinkielenopettaja saattoi runojen käsittelyn yhteydessä 
esimerkiksi kertoa omasta lukukokemuksestaan ja samalla esittää kannanoton runoilijasta, 




1  Ope:    /jos olisitte lu/keneet Helsingin  
2          Sanomia, ja avanneet /eilisen Helsingin 
3          Sanomat .h ni te oisitte nähneet siellä  
4          (0.4) niin, runoilija Jarkko Laineen  
5          (0.3) tuo- öö uusimmasta kokoelmasta  
6      ->  arvostelun joka oli mielenkiintonen ku  
7          Jarkko Laine on tehny<t tsamana vuonna  
8          kolme kirjaa. (0.2) se on tehny /käännöksen  
9          oman runokokoelman ja aforismikokoelman.  
10         /kaikki eri kustanta*jille*. 
11         (0.3) 
12 Ope: -> (se) om mielelenkiintonen tapaus:.  
13      ->  eri*koinen tapaus*. 
 
 
Aluksi opettaja arvioi lukemaansa arvostelua mielenkiintoiseksi (r. 6). Tämän jälkeen hän 
kertoo Jarkko Laineen vuoden saavutuksista (r. 7–10) ja päätyy vielä arvioimaan tapausta 
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(ts. Jarkko Laineen saavutusta) mielenkiintoiseksi ja erikoiseksi. Esimerkki edustaa oman 
aineistoni valossa melko tyypillistä oppisisältöihin liittyvää kannanottotoimintaa. Usein 
kertovan opetuksen yhteydessä opettaja ilmaisee omia mielipiteitään, joilla tulkintani mu-
kaan on kerrontaa elävöittävä ja fokusoiva funktio. Seuraavassa esimerkissä historianopet-
taja aluksi päättää edellisen kertomuksensa (r. 4) ja nostaa esille uuden näkökulman otta-
malla siihen aluksi kantaa lähes samalla tavalla kuin äidinkielenopettaja edellisessä esi-




1  Ope:    ja <jot>tei (0.3) hän sais >saamansa  
2          (periäistä)< jumala lähetti käär#meen#;  
3          (0.7) kuristamaan papij ja, (.) *koko  
4          häne sukukuntasa*. 
5          (1.9) 
6  Ope:    >tää on must 'ika< (.) mielenkiintonen  
7          (0.4) tapaus että (0.2) >ninkun< 
8          monet näistä patsaista on (.) löytyny  
9          (0.2) pieninä palasina. (1.0) pieninä  
10         >tai vähä< isompina; (0.3) nin tässäki,  
11         (1.1) patsas löyty >tuhat< seittemän  
12         sataa luvulla, (.) ja sil oli (.) aluks: 
13         väärän patsaan käsi.  
 
 
Oman kiinnostuksen ilmaisu on siis oman aineistoni valossa eräs melko tyypillinen kon-
teksti opettajan oppisisältökannanotoille. Sillä voi motivoida, innostaa ja perustella omaa 
toimintaa. Aebli (1991) kirjoittaakin, että opettajan kerronnassa tärkeää on arvostus eli se, 
että on itse sitoutunut kerrottavaan asiaan ja suhtautuu siihen myönteisesti (mt: 41).  
Aineistossani ei ollut yhtään sellaista kannanottoa, joka olisi selkeästi vähätellyt tai 
suhtautunut negatiivisesti johonkin oppisisältöön liittyvään aiheeseen. Otan tässä vaiheessa 





1  Ope:    sitte. 
2          (0.6) 
3  Ope:    >jatka.< 
4          (0.7) 
5  Olli:   Tapani Kinnunen. 
6          (1.5) 
7  Ope:    apua mun täytyy tunnustaa et mä em  
8          muista< ikinä kuulleenikaa Tapani  
9          Kinnusen< nimee.= 
10 Ope:    =.h /sano hei mil- minä vuonna se o  
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11         ilmestyny *se runo.* 
12         (0.3) 
13 Olli:   kakstuhatta (yks).= 
14 Ope: -> =eli se oj joku ihan >nuori ja<, (0.2)  
15      -> @jotaki ihan nykyrunoi[j-@ 
16 Olli:                         [kr [krm 
17 Ope:                              [>no ni<. 
18         (0.3) 
19 Ope:    /sitte.         
 
Esimerkki esiintyy osana toimintaketjua, jossa opettaja kyselee oppilailta, keiden runoili-
joiden teoksista he ovat kirjoittaneet runoanalyysinsa. Riveillä 1 ja 3 opettaja kehottaa par-
tikkelilla (sitte) sekä verbin imperatiivilla (jatka) seuraavaa oppilasta toimimaan eli sano-
maan oman runoilijansa nimen. Olli toteuttaa vaaditun toiminnan vastaamalla Tapani Kin-
nunen (r. 5), jonka jälkeen seuraa suhteellisen pitkä tauko. Opettaja ilmaisee oman tietä-
mättömyytensä riveillä 7–9. Vuoro alkaa sanalla apua, jota on totuttu huudahduksena toi-
miessaan pitämään avun pyyntönä tai huutona (NS s.v. apua). Toisaalta se tuntuu monesti 
toimivan vuoron alussa jonkin unohduksen, virheen tai kuten tässä esimerkissä, tietämät-
tömyyden ilmaisimena. Tällöin sanan merkitys muistuttaakin paljon interjektion ja kielto-
partikkelin yhdistelmää voi ei. Opettajan vuoron muotoilu on muutenkin kiinnostava, sillä 
hän rakentaa apua-sanalla sekä täytyy tunnustaa verbiparilla vuoroonsa tietynlaista drama-
tiikka, jota hän lisäksi korostaa adverbilla ikinä sekä voimakkaalla kuulleenikaa-sanan pai-
notuksella. Tällöin hän nostaa fokukseen oman tietämättömyytensä ainakin välillisesti 
omaan aineenhallintaansa liittyvästä seikasta. Vuoron voi tulkita myös osittaiseksi kritii-
kiksi itseä kohtaan; kuten luvussa (4.1.1) tässäkin opettaja ikään kuin alleviivaa puutetta 
tiedoissaan. 
Seuraavaksi opettaja kysyy Ollilta, minä vuonna runokokoelma on ilmestynyt ja kun 
vastauksen perusteella kyseessä on melko tuore teos, opettaja vetää siitä johtopäätöksen: 
=eli se oj joku ihan >nuori ja<, (0.2) @jotaki ihan nykyrunoij-@. Tällä kannanotolla opet-
taja tekee montaa asiaa. Ensinnäkin hän implikoi, että tietämättömyyden syynä on runoili-
jan nuoruus ja se, että tämä on nykyrunoilija. Tästä voidaan päätellä, että opettaja var-
maankin itse tuntee paremmin vanhempaa runotuotantoa eikä ole perillä nykypäivän uu-
tuuksista. Vuoro luo myös kontrastin kyseisen runoilijan oletetun iän ja opettajan oman iän 
kanssa; opettaja itse edustaa niin sanottua vanhempaa ikäpolvea. Kannanotto on myös sel-
keästi ironinen ja tarkoituksella epäaito. Se luo implikaation, että vanha runous on jollain 
tapaa arvokkaampaa tai ainakin enemmän tuntemisen arvoista kuin ”nykyrunous”. Koska 
opettaja kuitenkin lausuu vuoron lopun selvästi muunnellulla, korostetun vähättelevällä ää-
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nensävyllä, ei kannanottoa voi pitää vakavana. Enemmänkin se ironisoi opettajaa itseään 
nostaen fokukseen opettajan iän ja ajassa jälkeen jäämisen (vrt. luku 4.1.1). Toisaalta myös 
nyky-sanalla on joissakin konteksteissa pejoratiivisia merkityksiä. Nykytaidetta saatetaan 
esimerkiksi kritisoida ja vähätellä ja korostaa perinteisen taiteen paremmuutta. Kutsumalla 
Tapani Kinnusta nykyrunoilijaksi opettaja avaakin tämän merkityskentän ja käyttää sitä il-
meisen tietoisesti luomaan ikään kuin halventavan kannanoton. Itse kannanottoon liittyy 
äänensävyn muuntamisen johdosta tiettyä näyttelyn tuntua. 
Useimmiten oppisisältöihin liittyvät kannan ilmaisut ovat positiivisia. Kuten edelli-
sestä esimerkistä havaittiin, jos kannanotto on sanatasolla negatiivinen, saatetaan se kui-
tenkin lausua siten, että on selvää, ettei sitä ole tarkoitettu vakavasti otettaviksi (vrt. esim. 
Tapani Kinnunen on vain joku nykyrunoilija). Aineistossani oli yksi esimerkki, jossa äi-
dinkielenopettaja kommentoi runouteen liittyvää seikkaa vaikeaksi: säkeen ylitys se onki 
vaikee juttu antaa olla. Vaikkei tämä kannanotto ole samalla tavalla negatiivinen kuin esi-
merkiksi jonkun runoilijan kritisointi, toimii se tässä etäännyttävänä, etenkin, kun opettaja 
selittää vaikeudella termin käsittelemättä jättämistä. Toisin kuin artikkelin tai tarinan ku-
vaaminen mielenkiintoiseksi, vaikeaksi luokittelu toimii demotivoivana. Toisaalta on myös 
helppo kuvitella tilanne, jossa opettaja saattaa motivoida esimerkiksi lahjakasta oppilasta 
tehtävän tekoon kuvaamalla sitä vaikeaksi.   
Kaiken kaikkiaan opettaja voi oppisisältöjä ja niihin liittyviä asioita kommentoimalla 
tehdä monenlaista; kärjistäen motivoida kuvaamalla jotain positiivisesti ja taas mahdolli-
sesti rajata opittavia asioita suhtautumalla niihin väheksyen. Kaikkihan ei tietenkään voi 
olla kiinnostavaa, vaikka opettajan rooli-identiteettiin onkin melko syvästi juurtunut käsi-
tys siitä, että omaan oppiaineeseen tulee suhtautua palavalla innolla. Opettaja on oman ins-
tituutionsa puitteissa jossain määrin sidottu siihen, millainen kannanottaminen on sopivaa 
tai kannattavaa. Tämän vuoksi onkin melko luonnollista, että opetettavasta asiasta esitetyt 
mielipiteet ovat harvoin negatiivisia. Pohjustavassa ja selittävässä puheessa käytetään 
oman aineistoni perusteella paljon motivoivia adjektiiveja kuten kiinnostava tai mielenkiin-
toinen. Tämän aineiston ainoista negatiiviseksi tulkittavista esimerkeistä toinen rajasi oppi-
sisältöä siltä osin, että opettajan mielestä vaikea asia jätettiin käsittelemättä tai sen käsitte-
lyä siirrettiin. Tällöinkään itse käsite ei näyttäytynyt yksiselitteisesti negatiivisena. Toises-
sa itse kannanoton kohde, nykyrunoilija Tapani Kinnunen, ei niinkään ollut kritiikin koh-
teena, vaan opettaja tuntui jälleen rakentavan humoristisen kannanoton kautta lähinnä 
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Institutionaalisen keskustelun asymmetriaa ei tule käsittää automaattisena, aina olemassa 
olevana roolien suhteena. Tarkastelun kohteena ovat pikemminkin ne tavat ja käytänteet, 
joiden avulla instituutio ikään kuin tehdään olemassa olevaksi eli puhutaan esiin. (Drew – 
Heritage 1992: 47–50). Joissain tapauksissa roolit näyttäytyvät esimerkiksi sen kautta, ku-
ka keskustelussa on kysyjä ja kuka vastaaja tai kuka määrittää keskustelun teemat. Tämän 
luvun analyysi kuten myös aiemmat tutkimukseni luvut ovat osoittaneet, että luokkahuo-
neessa kannanottaminen, jonka kohteena on oppilaiden tai opettajan toiminta, näyttäytyy 
lähes yksinomaan opettajan rooliin kuuluvana tehtävänä. Opettajan itsearviointi luo kont-
rastin ammattirooliin käsitettävän oppilasarvioinnin kanssa ja on näiden havaintojen poh-
jalta käsitettävä asymmetriaa purkavaksi toiminnaksi. Vaikka olenkin keskittynyt lähinnä 
opettajan toimintaan, voin tämän tutkimuksen perusteella kuitenkin todeta, että roolisym-
metriaa näyttää lukiossa toteuttavan lähinnä opettaja itse. Toisin sanoen oppilaat vaikutta-
vat pysyttelevän sikäli passiivisina, etteivät he aktiivisesti pyri horjuttamaan rooliasetelmia 
vaan asemat lähentyvät toisiaan opettajan omasta aloitteesta. Oppilaat osoittavat kuitenkin 
monissa kohdin tunnistavan jollain tapaa norminvastaisen toiminnan reagoiden siihen esi-
merkiksi naurulla.  
Oppilasarvioinnin yhteydessä keskeiseksi tarkastelun kohteeksi nousi tapa, jolla 
opettaja saattoi tasapainotella positiivisen ja negatiivisen arvioinnin välillä. Tuntia aloittava 
negatiivinen arvio oppilaiden tekstiluonnoksista näyttäytyi monipolvisuutensa vuoksi jok-
seenkin haastavana toimintana. Siirtymät positiivisen ja negatiivisen näkökulman välillä 
viestivät tulkintani mukaan monissa tutkimuksissa havaitun seikan puolesta: negatiivinen 
arviointi koetaan hankalana, vältettävänä ja potentiaalisesti vastaanottajaa uhkaavana toi-
mena (ks. esim. Seedhouse 2004). Esimerkkini opettajan asennonvaihdos yhtä oppilasta 
kehuvaan koodinvaihtovuoroon näyttäytyi ilmapiiriä keventävänä ja arvioijaroolin negatii-
visuutta purkavana. Tilanne muistutti jokseenkin sitä tapaa, jolla lääkärit saattavat kertoa 
potilaalle kielteisistä diagnooseista päättäen puheensa positiiviseen näkökulmaan – vaikka-
kin varmasti hyvin eri tavalla (Maynard 1992).   
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Kuten monissa institutionaalisissa keskusteluissa myös luokkahuoneessa osallistujien 
asema saattaa vaihdella sen mukaan, kenellä on valtaa. Yleensä asiantuntija näyttäytyy tie-
don auktoriteettina, jolla on oman koulutuksensa tai tilanteen luoman puitteensa puolesta 
enemmän mahdollisuuksia ohjata keskustelua. Perinteisesti opettajan rooliin katsotaan 
kuuluvaksi asiantuntijavalta sekä puhetilanteeseen liittyvä sosiaalinen valta (Salomaa 
1998: 3). Valtaa ei kuitenkaan voi pitää staattisena, pelkästään tietyn roolin mukanaan 
tuomana ominaisuutena, vaan se voi voimistua, hälventyä ja siitä voidaan kilpailla (ks. 
esim. Paattinen 122–123). Arvioinnin osalta tietynlaisena vallankäyttönä aineistossani 
esiintyi tilanne, jossa opettaja kannanoton kohdetta vaihtamalla tuli sivuuttaneeksi erimie-
lisyyden hänen ja yhden oppilaan välisessä vuorovaikutuksessa. Havainto on siinä mielessä 
kiinnostava, että arkikeskustelussa erimielisyys pyritään yleensä käsittelemään ja päättä-
mään tilanne jonkinlaiseen harmoniaan. Sivuuttamalla mahdollisen konfliktin sekä asetta-
malla kaksi oppilasta tietynlaiseen kontrastiin kehumalla toista enemmän kuin toista opet-
taja tuli korostaneeksi omaa rooliaan diskurssin ohjaajana. Tietenkään tämänkaltaista toi-
mintaa ei voi pitää välttämättä tietoisena: kuvaamalla toimintoja voidaan kuitenkin paljas-
taa piilossa olevia motiiveja. 
Tämän luvun lopuksi tarkastelin vielä suppeasti opettajan oppisisältöjä koskevia 
kannanottoja, jotka osoittautuivat useimmiten myönteisiksi. Opettajat saattoivat ilmaista 
omaa kiinnostustaan, mikä toimi esimerkiksi tulevaa kertomusta pohjustavana eli siten mo-
tivoi oppilaita kuuntelemaan. Äidinkielenopettaja myös rakensi omaa rooliaan näytellyn 
negatiivisen kannanoton kautta asettamalla itsensä ja puheen kohteena olleen nykyrunoili-
jan kontrastisuhteeseen. Kaiken kaikkiaan tämän lyhyen tarkastelun tuloksena näyttäisi sil-
tä, että oppisisältöjä kuvataan pääasiassa positiivisesti, mikä vastaa myös oletuksia: opetta-
ja on instituutionsa edustajana sidottu siihen, että oppisisällöt tulevat käsitellyiksi, jolloin 







Tutkimukseni tavoitteena on ollut selvittää, millaisena opettajan oppilaisiin ja toisaalta 
opettajaan itseensä kohdistuva kannanottaminen näyttäytyy kahdessa eri aineistossa. Suu-
rin osa tuloksistani pohjautuu pääaineistoni, kahden äidinkielentunnin, havaintoihin. Kah-
den aineiston käyttö on kuitenkin tuonut erityisen kiinnostavia näkökulmia siihen, kuinka 
opettajapersoona, oppitunnin teema ja metodit saattavat vaikuttaa opettajan kannanotto-
toimintaan. Äidinkielentunneilla osoittautui teemansa puolesta olevan runsaasti etenkin 
opettajan esittämiä arvioita, jotka kohdistuivat oppilaisiin (ks. luku 3). Toisaalta aineisto 
sisälsi poikkeuksellisesti myös melko paljon opettajan itsearvioinniksi tulkittavia toiminto-
ja (ks. luku 4). Kontrastiivinen suhde näiden kannanoton kohteiden välillä ja niiden pei-
laaminen opettajan roolin rakentumiseen luokkahuoneessa muodosti tutkimukseni kehyk-
sen, johon syvennyin vielä tarkemmin työni viimeisessä luvussa (ks. luku 5). Historiantun-
tiaineistoni toisaalta paikoin syvensi äidinkielentuntien havaintoja ja toisaalta loi vastakoh-
taisuudellaan vertailukohtaa pääaineiston havainnoille. 
Kokoan tässä luvussa päätuloksiani siinä järjestyksessä, jossa ne tutkimuksessani 
esiintyvät, eli aloitan opettajan oppilaisiin kohdistuvien kannanottojen käsittelystä. Oppi-
lasarviointi oli laaja kategoria, jossa arviot vaihtelivat vastausta kuittaavista minimipalaut-
teista tuntia aloittavaan monipolviseen moitteeseen. Kannanoton muoto ja sen funktio oli-
vat usein tiiviissä yhteydessä toisiinsa. Arviot toimivat monipuolisesti ja usein niille oli 
löydettävissä tietty, tilanteeseen erikoistunut tehtävä. Kaikkein kiteytyneimpinä arvioina 
toimivat oppilaan vastaukseen reagoivat rakenteet, jotka esiintyivät osana koulukontekstiin 
juurtunutta kolmiosaista aloite–reaktio–palaute-sykliä. Nämä arviot olivat frekvenssiltään 
yleisimpiä opettajan kannanottoja. Rakenteeltaan ne olivat usein yksinkertaisia, yleisimmin 
minimipalautteita, joiden funktiona oli osoittaa oppilaan vastaus oikeaksi tai vääräksi. Eri-
tyisesti äidinkielenopettaja käytti kuitenkin usein myös minimivastausta moninaisempaa 
evaluointia, joka osoittautui olevan yhteydessä opetussyklin aloittavaan kysymykseen sekä 
oppilaan vastaukseen. Esimerkki historiantunnilta vahvisti oletusta siitä, että enemmän 
päättelyä vaativa kysymys ja siihen mahdollisesti liittyvä ongelmallisuus (esim. oppilaiden 
viittaamattomuus) vaikutti opettajan vastausta arvioivaan vuoroon lisäten sen positiivisuut-
ta.  
Muita opettajan kannanottojen funktioita olivat kollektiiviset kehut, joilla tuntui ole-
van erityinen asema tunnin ilmapiirin rakentamisessa. Ne saattoivat ilmetä rakenteellisesti 
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erikoisina vuoroina, joiden kannanottomaisuus oli vahvasti yhteydessä tilanteen laajem-
paan kontekstiin. Erityisesti toimiessaan etuasemaisina opettajan kannanotot usein pohjus-
tivat jotakin toimintaa, kuten tuntia aloittanut arvio oppilaiden teksteistä tai runon ääneen 
lukuun motivoiva kannanotto. Toisin kuin arkikeskustelussa opettajan kannanotot eivät ai-
neistossani juuri koskaan saaneet parikseen oppilaan vastakannanottoa. Kollektiivisten 
kannanottojen kohdalla tämä ei ole niinkään epätavallinen havainto, mutta huomionarvoi-
sempaa on, että vaikka kannanotto kohdistui pelkästään yhteen oppilaaseen, se käyttäytyi 
usein kollektiivisen kannanoton tavoin (ks. luku 3.5). Puhuteltuna oli yksi oppilas, mutta 
puheen kohteita olivat myös muut oppilaat.  
Oppilasarviointi oli luonteeltaan usein informoivaa. Opettaja toimii yleensä tiedon 
auktoriteettina, joten on selvää, että arkikeskustelusta tuttu vastavuoroinen ja symmetrinen 
kannanottaminen ei tule kyseeseen. Oppilaisiin kohdistuvat kannanotot eivät siten ole niin-
kään mielipiteitä, vaan tiettyyn, näkyvään ja perusteltavissa olevaan toimintaan pohjautu-
via arvioita, joiden tehtävänä ainakin lukiossa on useimmiten toteuttaa oppimisen tavoitetta 
(ks. LOPS: 12). Useimmiten arvioinnin kohteena onkin opittu tieto. Vastikään ilmestyneen 
väitöskirjan mukaan pienet koululaiset uskovat kykyihinsä vahvemmin kuin vanhemmat ja 
opettajat. Usko kuitenkin karisee alakoulun aikana. (Kärkkäinen 2011.) Arvioitavana ole-
minen on yleensä tunteita synnyttävää ja yhteydessä oppilaan itsetuntoon. Tämän vuoksi 
on tärkeää, että myös verbaalin arvioinnin mekaniikkaa tutkitaan.  
Yleensä henkilökohtaisiin ominaisuuksiin, kuten luonteeseen tai ulkonäköön, kohdis-
tuvaa kannanottamista ei käsitetä opettajan ammattirooliin kuuluvaksi eikä siihen sopivak-
si. Näin ollen kannanoton kohteena on nimenomaan oppilaan toiminta – vastaus, kirjoitel-
ma, työskentely – ei oppilas itsessään. Tämän vuoksi on kiinnostavaa, että havaintoni opet-
tajan itsearvioinnista sen sijaan saattoivat kohdistua melko vahvasti opettajan omaan per-
soonaan. Luvun 4 analyysissa ilmeni, että äidinkielenopettaja käytti suoria minä-viittauksia 
kritisoidessaan esimerkiksi unohdustaan tai puutetta tiedoissaan. Ylipäätään huomionar-
voista oli opettajan rooleja tasapainottava itsearviointi: erityisesti suora, liioiteltu ja humo-
ristinen itsekritiikki antoi oppilaille luvan myös nauraa opettajan virheille ja loi tunnelman 
siitä, ettei virheiden teko ole vaarallista. Näin sekin toimi – ainakin välillisesti – oppimista 
edistäen. Vertailu aineistojen välillä osoitti, että opettajan subjektiivinen puhetyyli näytti 
tämän tutkimuksen perusteella lisäävän myös oppilasarvioinnin suoruutta: kun opettaja kri-
tisoi avoimesti itseään, esiintyi tunnilla muun muassa myös oppilaan vastauksen torjuvia 
kieltoalkuisia palautteita sekä moitteeksi luokiteltava kirjoitelmien arvio.  
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Kaiken kaikkiaan opettajan itsearviointi ei näyttäytynyt läheskään yhtä spesifissä 
merkityksessä kuin oppilasarviointi. Selkeitä funktioita ei aineistoni perusteella voinut eri-
tellä. Kun vaikka oppilaan kirjoitusten arviointi oli todennäköisesti ainakin jollain tavoin 
suunniteltua toimintaa, itsearviointivuorot olivat useimmiten läheisemmin yhteydessä sii-
hen, mitä tapahtui luokkahuoneessa. Vaikka toiminta oli oppilasarvioinnin tapaan melko 
pitkälti opettajasta riippuvaista ja usein oma-aloitteista, vaikutti etenkin kriittiseen itsearvi-
ointiin monesti oppilaan tai oppilaiden aiempi vuoro tai muu toiminta. Sen sijaan jotkin it-
sekehut – joita aineistostani löytyi muutama hyvin samantyyppinen vuoro – esiintyivät 
enemmän monologimaisesti.  
Kannanottojen muodon ja funktioiden tarkastelun lisäksi tutkin opettajan muuttuvaa 
roolia arvioinnin valossa (erityisesti luku 5). Vaikka tyypillisesti luokkahuoneen roolit ovat 
sillä tavoin epäsymmetriset, että opettaja hallitsee puhetilaa sekä tekee päätökset ja siirty-
mät teemasta toiseen, hän voi kuitenkin myös toiminnallaan rikkoa kaavaa. Kannanottami-
sen osalta perinteistä opettajaroolia rikkoivat etenkin opettajan esittämät itsearviot. Toi-
saalta esimerkiksi historianopettajan epäsuora itsekritiikki osoittautui pikemminkin infor-
moivaksi kannanottamiseksi, eikä sillä siten ollut sellaista rooleja purkavaa merkitystä kuin 
suoralla, etenkin opettajan omaan persoonaan kohdistuvalla kritiikillä. Tutkimuksestani il-
meni myös, että opettaja voi arvioinneissaan liikkua nopeasti niin itsearvioinnista oppi-
lasarviointiin (ks. esim. luvun 4.3 esimerkki (25)) kuin negatiivisesta oppilasarvioinnista 
positiiviseen (ks. erityisesti luku 5.1.1). Opettaja saattoi myös esimerkiksi erimielisyysti-
lanteessa käyttää tietynlaista valtaa, joka korosti tilanteen institutionaalista luonnetta; kun 
arkikeskustelussa erimielisyys päätetään yleensä jonkinlaiseen harmoniaan, aineistoni 
eräässä esimerkissä opettaja sen sijaan siirsi huomion muualle ja tilanne jäi ikään kuin auki 
(ks. luku 5.1.2).  
Tapaustutkimuksen luonteesta huolimatta havaintoni arvioinnin monifunktionaali-
suudesta sekä kannanottamisen yhteydestä opettajan rooli-identiteettiin tuovat uuden näkö-
kulman siihen, mitä luokkahuoneessa voi tapahtua. Kuten kirjoitin jo johdantoluvussa 1.1, 
aiemmissa opettajan verbaalia arviointia koskevissa keskustelunanalyyttisissa tutkimuksis-
sa on usein keskitytty melko lailla suppeampiin ilmiöihin kuin tässä tutkimuksessa. Esillä 
ovat olleet erityisesti opetussyklin palautteet sekä opettajan korjaava toiminta (esim. Hako-
la 2008; Jämiä 2002; Lindell 2008; Posa 2002). Kannanottojen peilaaminen opettajan roo-
li-identiteettiin on niin ikään uusi tarkastelunkohde.  
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Muista kuin kannanottamisen näkökulmasta toteutettua opettajan ja oppilaan diskurs-
siroolien dynaamisuutta on tutkittu jonkin verran etenkin peruskoulussa, jossa oppilaat 
näyttäisivät olevan aktiivisempia roolisymmetrian tavoittelussa kuin oman aineistoni lukio-
laiset (esim. Paattinen 2009). Opettajan itsensä toteuttama rooleja tasapainottava itsearvi-
ointi saattaakin olla nimenomaan lukio-opetukselle tyypillistä; oman aineistoni oppilaat ai-
nakin vaikuttavat normiin asettuvilta eivätkä pyri esimerkiksi haastamaan opettajan ase-
maa. Toki tämä tutkimus perehtyi nimenomaan opettajan toimintaan, minkä vuoksi en voi 
esittää oppilaiden osuudesta kuin pintapuoliseen aineiston havainnointiin liittyviä huomioi-
ta. Oppilaiden kannanottojen tarkastelu ja vertailu opettajaan saattaisikin tuottaa uusia 
kiinnostavia havaintoja. Niin ikään lisätutkimus muiden kuin oppilaaseen tai opettajaan it-
seensä kohdistuvasta – esimerkiksi oppisisältöjä kommentoivasta kannanottamisesta – voi-
si olla hyödyllistä erityisesti opettajan roolin tarkastelun kannalta.  
Tutkimukseni asettuu institutionaalisen kannanottamisen tutkimustraditioon, joka on 
ainakin Suomessa vielä melko suppea. Tämän työni perusteella ainakin luokkahuoneessa 
kannanottaminen näyttää niin kohteen, osallistujaroolien sekä funktioidensa puolesta poik-
keavan paljolti arkikeskustelusta. Etenkin toiseen tai omaan itseen kohdistuvaa arviointia 
ei ole myöskään arkipuheessa kovin laajasti tutkittu. Etelämäen, Haakanan ja Halosen (tu-
lossa) artikkeli suomalaisen keskustelun kehuista tarjonnee lähitulevaisuudessa joitakin 
vastauksia tähän. Tutkimukseni havaintoja erityisesti epätyypillisten arvioiden rakenteesta 
ja niiden kontekstuaalisuudesta voi myös pitää kannanottoja koskevaa perustutkimusta 
täydentävinä. Etenkin institutionaalisissa keskusteluissa esiintyvä kannanottaminen on kui-
tenkin vielä melko selvästi keskittynyt erilaisten mielipiteen vaihtoon erikoistuneiden tilan-
teiden, kuten tv-väittelyiden, analyysiin. Jatkotutkimuksen aihetta olisi myös etenkin toi-
seen tai itseen kohdistuvan kritiikin tarkastelussa niin luokkahuoneessa kuin muissakin ins-
titutionaalisissa sekä myös arkikeskustelussa. Toivon, että tutkimukseni on avannut opetta-
jan kannanottotoiminnan rakennetta ja funktioita tavalla, joka antaisi ainakin pohdinnan 
aihetta ja kirvoittaisi mahdollisesti aiheen laajempaan tutkimiseen myös muiden aineisto-
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ALB = Aamulehdet blogit. 
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JAKP = Jatkoajan keskustelupalsta. 
http://keskustelu.jatkoaika.fi/showthread.php?p=3672884. 
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MA = Muoto-opin arkiston kokoelmat. Helsingin yliopiston suomen kielen, suomalais-








.         laskeva intonaatio 
,         tasainen intonaatio 
?         nouseva intonaatio 
/         seuraava sana tai tavu lausuttu ympäristöä korkeammalta 
\         seuraava sana tai tavu lausuttu ympäristöä matalammalta 
sana      (alleviivaus) painokkaasti lausuttu äänne 
[         päällekkäispuhunnan alku 
]         päällekkäispuhunnan loppu 
(.)       mikrotauko (alle 0,5 sekuntia) 
(0,5)     mikrotaukoa pidempi tauko 
=         kaksi puhunnosta liittyy tauotta toisiinsa 
><        nopeutettu jakso 
<>        hidastettu jakso 
no::      (kaksoispisteet) venytetty äänne 
*  *      ympäristöä vaimeampaa puhetta  
AHA       (kapiteelit) äänen voimistaminen 
.hhh      sisäänhengitys 
hhh       uloshengitys 
.joo      sana lausuttu sisäänhengittäen 
s(h)ana   nauraen sanottu sana 
£  £      hymyillen sanottu sana tai jakso 
#  #      nariseva ääni 
@  @      äänen laadun muutos 
sa-       (tavuviiva) sana jää kesken 
sana<     ääntöväylän sulkeuma 
mt        maiskaus 
.nff      niiskaus 
(--)      kohta, josta ei ole saatu selvää 
((  ))    kaksoissulkeiden sisällä litteroijan huomautuksia 
 
